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Lucia 
Fraca 
de Barrera 




Lucia Fraca de Barrera -Del Colegio Madre Emilia 
a! Viejo Edificio del Instituto Pedagogic© de Caracas que 
aquf sigue cobijando a su CILLAB (al de El Pedagogico y , 
por supuesto, al de Lucia). Se anota tambien que en 1976 
recibio su tftulo de Profesora de Lengua Castellana y 
Literatura en estos lares y todavfa sigue en ellos* |Ah!, pero 
despues de ese tftulo cumlaudico se fue por Essex 
(Inglaterra), por Madrid y por otras geograffas. 

Solo para encontrarse con los caminos de las 
extraordinarias Ciencias del Lenguaje que ella recorrio y 
sigue recorriendo... y abriendo. 




Lucia Fraca de Barrera 

UNA LUMINICA PRESENTACI6N 



Jose Adames 

+ , 

Presentar a la Profesora Lucia Fraca de Barrera, a Lucia Fraca, a 
Lucia Cven que tiene la juz en su nombre?) pudiese ser tarea de dos caras 
bien disimiles: una de fbcil resolucibn y otra, por supuesto, de confeccibn 
mas complicada. 

En el primer caso bastarfa con reproducir integramente -paso a 
paso- su Curriculum Vitae y ahf estb la lucida luz de Lucfa, de la trayectoria 
luminosa de Lucia. Radiografia para despejar en profundidad... (permitanme 
enumerar lo despejado): 

fervor por el estudio, el trabajo y la investigacibn 

vocacibn mbs que apostolica por el oficio de ensenante, de 

conductora 

pasion sostenida por el publicar lo que se ha hecho, lo que se 
estb haciendo, lo que se ha descubierto... jah! y mucho Amor 
(si se me permite la mayuscula). 

No debe pensarse que la anterior enumeracion -truncada por esos 
molestos suspensivos- viene de la via del sentimiento elogiante. Me defiendo 
y recalco: se trata de una inobjetable radiografia que de su Curriculum Vitae 
puede extraerse al nombs hojearlo. 
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"II" 

Este presentador-digo ahora- prefiere irse por la iqub complicada 
segunda via. As! podrb dar rienda suelta (y hasta soltadora) a la amable 
zona de los afectos. Ya estos se presentan, inevitablemente, con clara 
lucidez en los pbrrafos anteriores pero con Lucfa nunca sobran. Podria 
anotar, por ejemplo, que cuando se asume con pasibn fraoueana una 
profesibn u oficio se corre el natural riesgo de desbocarse (salvo que a la 
pasibn se le inyecten porciones adecuadas de racionalidad, de reflexibn... 
diri'ase, de Academia) . Esto del parbntesis es precisamente lo que ha 
hecho Lucia Fraca a lo largo de su feliz carrera docente-investigativa. Y 
mbs: doy fe (porque su profesor fui) de que ya desde su pupitre de 
estudiante en este querido Pedagbgico (jsi!, el mismo pupitre que estaba 
situado a un costado del de Luis Barrera), desde su pupitre, repito, ella 
mostraba esa extraordinaria capacidad de fundir fofusionar?) la pasibn 
con la Academia. No es poca cosa. 

O mejor: es mucha cosa 

Ahora resulta que debo detenerme para contradecir lo que anotb 
en (parte de) los dos primeros pbrrafos. Enseguida vereis por qub, 
despues de los dos puntos: ^Cbrho no escribir en estos espacios de su 
bxitosa actuacibn en los cursos de OPINES en el Instituto de Cultura 
Hispbnica de Madrid donde se especializb en Investigacibn Linguistica y 
Literaria? ^Y cbmo no informar sobre la obtencibn de la Maestria en 
Linguistica General aqui mismito en El Pedagbgico?... En este momento 
abandono el agobiante estilo interrogativo sblo para resumir 
apretadamente (como se dice) otras informaciones sobre la brillante 
actuacibn acadbmica de Lucia. ^Me permiten de nuevo enumerar?: 

a) En la Universidad de Essex, Colchester (Inglaterra): Maestria 
en Linguistica Descriptiva y Aplicada. 

b) En el Instituto de Cultura Hispbnica de Madrid: Curso 
Iberoamericano para Profesores de Lengua y Literatura 
Espahola. 

c) En la Universidad de Mblaga (Espaha): Curso Superior de 
Filologia Espahola. 
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d) En el Institute Pedagogico de Caracas: Curse de Ampliacibn 
en Fonologfa Generativa. 

e) En la Universidad Central de Venezuela: Seminario de 
Fonologia Generativa. 

f) En el Banco del Libro de Caracas: Curso sobre Promocibn 
de la Lectura. 

g) En Campinas (Brasil): Cursillo sobre Lengua Oral y Lengua 
Escrita. 

h) En el Institute Pedagogico de Caracas: Cursillo sobre 
Estrategias Metacognoscitivas y Metalinguisticas para la 
ensenanza de la Lengua Escrita. 

i) En Veracruz (Mexico): Cursillo sobre Sembntica 
Cognoscitiva. 

...y no sigo porque en esta mania enumerativa tengo la impresibn 
de que me van a faltar letras (con su parbntesis y todo al lado). 

Por culpa de Lucia, de la extraordinaria profesional Lucia Fraca 
de Barrera (mi amiga, a muchfsima honra) jme he comido casi todo el 
espacio!. Por eso nada dirbdesuspublicaciones (que muchas son). Por 
eso nada dire de sus distinciones (que muchas son). Por eso nada dirb 
de su pertenencia a Sociedades Cientfficas y Profesionales (que cuatro 
son: una venezolana y tres internacionales). Por eso nada dirb de su 
asistencia a innumerables congresos (y debo resaltar, asistencia activa 
por cuanto a todos ha ido con ponencias y conferencias). 

Me salgo del parbntesis ultimo para ubicarme en lo geogrbfico 
(quiero decir en la extensibn universitaria trascendente). Es que a la 
profesora Lucia Fraca de Barrera la vieron y oyeron y aplaudieron y 
admiraron: en Venezuela (por supuesto), en Brasil, en Argentina, en 
Mbxico, en Espana, en Chile. foSe observa lo de trascendente ? ). 

Mucho resta por decir sobre esta excepcional mujer, sobre esta 
excepcional educadora-investigadora. Pero Uds. habrbn observado que 
el papel se me acabb. Sin embargo pido uno y quizbs dos pedacitos 
mbs. 
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-III- 

Vean, pues, cOmo las dos vi'as anunciadas en el primer p&rrafo 
no eran sino un vil engano porque, en realidad de verdad, se trata de 
una sola y unica: ia extraordinaria jmbncacjdn Ciencia-Sentimiento . 

Otravez Jos6 Adames 

En Caracas, a pocos dias de la entrada de ia Navidad del ano 

2001. 



Un pedacito para el Post Scriptum 

Ay Lucia, amiga, lanzo mi mirada saudadosa hacia suaves brisas 
de hace un pocote de anos. Esa mirada te observa saliendo -bachillera- 
de tu Colegio Madre Emilia y buscando, afanosa y con gran seguridad, 
la Avenida POez y en ella un hermoso edificio (provoca decir «una Bella 
Casona», el de El Pedagbgico. En el te aposentaste. De 61 tienes 
enclavados en tu mero-mero corazon dadivoso un muy bonito y honroso 
Cum Laude. Dos medalias Alberto Smith, esas que nos dicen de la 
permanencia recta en nuestra Casa Grande. Premios CONABA y a la 
Innovation Pedagogica. La medalla de APROUPEL (del gremio, a quien 
no olvida al gremio)... 

Y no has detenido tu marcha triunfall amiga mia, hija, a veinticinco 
anos de aquel radiante dfa de Julio de 1 976 en que el Padre PedagOgico 
puso en tu ser magmfico el tftulo de Profesora de Lengua Castellana y 
Literatura. 
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CAMBIO EDUCATIVO, TRANSVERSALIDAD Y LENGUAJE 1 



— » ~i 

Minelia Villalba de Ledezma (UPEL-IPC-CILLAB) 
Nelly Pinto de Escalona (UPEL-IPC-CILLAB) 



RESUMEN 

El articulo “Cambio Educativo, Transversalidad y Lenguaje” tiene una 
finalidad tebrico-prbctica. En la primera parte se plantean aspectos generales 
relacionados con la filosoffa que subyace en cada uno de los ejes 
transversales: Valores, Trabajo, Ambiente, Desarrollo del Pensamiento y 
Lenguaje. Se explica tambibn la importancia de la transversalidad en el 
modelo curricular que fundamenta la Reforma Educativa iniciada en el pals 
en 1997. En esta parte se hace bnfasis en el Eje Lenguaje tomando en 
consideracibn las dimensiones que lo conforman: Comunicacibn, 
Comprensibn (leer-escuchar) y Produccibn (hablar-escribir). En la segunda 
parte del articulo se expone un ejercicio didbctico que aspira demostrar la 
efectividad de los ejes transversales en la formacibn integral del alumno. 
Se estudia tambibn la importancia de la transversalidad en una planificacibn 
con plena conciencia de los procesos btico-sociales que deben orientar 
una labor docente comprometida con los cambios que el pafs requiere. 

1 Este articulo se fundamenta en los principios que orientan la Reforma Educativa Venezolana, 
producto del trabajo en equipo coordinado por la Profesora Norma Od reman Torres, en su 
condicidn de Directors General Sectorial de Educacidn Preescolar, Basica, Media, Diversificada 
y Profesional del Ministerio de Educacidn en el periodo 1996-1998. 
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Palabras Claves: Curricula B&sico NacionaS, Ejes Transversales, Cambio 
Educative, Educacidn B&sica en Venezuela, Lenguaje. 

ABSTRACT 

The article “Educational Change, Transversality and Language” 
has a theoretical and practical purpose. In the first part, general issues 
related to the philosophy that underlies each one of the transversal axis 
and that explains the importance of the transversality in the curricular 
model that supports the educational Reform which is being implanted in 
the country since 1 997 are outlined. These issues are referred to crucial 
aspects of the Venezuelan education and their importance can be deduced 
from the very name of the axis: Language, Development of the Thought, 
Values, Work and Environment. In this part, a special emphasis is made 
on the language axis taking into consideration its own dimensions and 
how these dimensions might fit together into a coherent whole: 
Communication, Comprehension (reading-listening) and Production 
(writing-speaking). In the second part of the article, a didactic exercise 
that inends to demostrate the efficiency of the transverse axis in the 
integration and globalization of the learning is exposed. The authors also 
exploring to the importance of the transversality in planning with full 
awareness of the ethical and social processes that give an educational 
labor engaged with the changes that the country requires. 

Key words: Basic National Curriculum, Transversal axis, Educational 
Change, Basic Education in Venezuela, Language 

EL CAMINO HAC8A EL CAMBIO EDUCATSV© 

A partir de la segunda mitad del siglo XX ocurren cambios de 
tal impacto en el campo de las ciencias, de las humanidades y de las 
comunicaciones que han generado profundas reflexiones en relacidn 
con la formacidn de un hombre capaz de afrontar los retos que impone 
un mundo en permanente transformacidn. Tal situacidn ocurre en un 
context© social caracterizado por la exacerbacidn de la violencia y la 
crisis de valores universales. 
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La educacibn, obviamente, no puede estar al margen de estos 
acontecimientos que anuncian el surgimiento de una nueva cultura. 
Se imponen, entonces, nuevas proposiciones para atender a lo que 
Rivas Balboa (1996) considera una exigencia del entorno social, 
politico, econbmico, financiero, comunicacional y ecolbgico a nivel 
nacional y global. En este mismo orden de ideas y para enfatizar la 
necesidad de los cambios, este autor plantea que tales 
transformaciones ban dejado sin soporte al paradigma educativo 
tradicional dentro del cual se privilegia el conocimiento conceptual y 
memoristico. 

En respuesta a los planteamientos anteriores, las tendencias 
que hoy en dia se evidencian en el mundo de la educacibn obligan a 
asumir como base de la teoria curricular proposiciones que pongan 
el bnfasis en lo social (Tedesco, 1995) para evitar el caos y la ruptura 
de la cohesibn necesaria para el funcionamiento de las instituciones 
humanas. 

Otros autores destacan tambibn la necesidad de propiciar 
nuevas orientaciones dentro de la cultura escolar con la finalidad de 
conformar esquemas sustentados en una practica investigativa, 
interactiva, cn'tica. Es decir, una practica que promueva una nueva 
concepcibn de los procesos de ensenanza y aprendizaje, entendidos 
como “fenomenos de socializacibn, confrontacibn, analisis, 
autogestion y proyeccion” (Barreto de Ramirez, 1997, p. 15). 

Las nuevas perspectivas teorico-practicas vigentes explican 
y justifican los cambios que, durante los afios 1996-1999, se 
adelantaron en el Ministerio de Educacibn. Tales cambios se 
tradujeron en la implementacion de un Modelo Curricular en el que 
se establecen los planteamientos tebricos que sirven como referencia 
para elaborar los Disenos Curriculares de los distintos niveles y 
modalidades del sistema educativo. El mismo plantea una estructura 
curricular comun que favorece la continuidad, la articulacion y la 
coherencia de los mismos. Ademas, permite las adaptaciones 
necesarias, segun las caracteristicas propias de cada nivel o 
modalidad de la educacibn. 
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La Reforma Educativa se orienta, entonces, hacia un cambio 
de la cultura escolar a partir de un modelo sustentado en la 
transversalidad como teorfa aplicada ya en diferentes latitudes pero 
contextualizada de acuerdo con las caracterfsticas propias de nuestra 
realidad cultural. Con la transversalidad se precisan las Ifneas 
fundamentales que aseguran la proyeccibn social del modelo. Esas 
Ifneas estbn relacionadas con problemas evidentes en el medio 
sociocultural venezolano y con dificultades que manifiestan nuestros 
egresados de educacibn bbsica, media y universitaria que se 
expresan, entre otros aspectos, en el deficiente manejo del cbdigo 
oral y del cddigo escrito y en las dificultades para el procesamiento 
de la informacibn en general. 

A los problemas anteriores se agregan otros que en nuestro 
pais adquieren caracterfsticas especfficas y que marcan, de manera 
evidente, la conducta del venezolano: dificultades derivadas de la 
distorsibn de los valores en contextos sociales signados por el 
facilismo, la corrupcibn, la baja autoestima, el poco sentido de 
pertenencia; falta de competencias basicas en el campo laboral; 
acciones contrarias a la conservacibn del ambiente. 

Situaciones y conflictos como los senalados obligan a realizar 
cambios trascendentales en el campo educativo. Se explica asf la 
vision eminentemente human ista del Modelo que fundamenta el nuevo 
diseho curricular de Educacibn Bbsica sustentada en cinco ejes 
transversales: Valores, Trabajo, Desarrollo del Pensamiento, Ambiente 
y Lenguaje. Como sehala Odreman (1 .996) 

La orientacibn es modificar la educacibn rutinaria por una 
educacibn viva, centrada en los procesos mentales y 
morales. El criterio es desarrollar las habilidades 
superiores de pensamiento y las actitudes bbsicas para 
la convivencia solidaria de acuerdo con las 
caracterfsticas reales de los distintos grupos con los 
cuales se estb cohaciendo su educacibn (p. 18). 
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La contextualizacibn a la que se alude de manera imph'cita en 
el texto anterior se reafirma en el model© a partir de la consideracibn 
de una instancia Nacional, una instancia Estadal y una instancia 
Escolar o de Plante!. 

La instancia nacional se operacionaliza a travbs del llamado 
Curriculo Bbsico Nacional (C.B.N.), instrumento comun paratodo el 
pals, de carbcter prescriptivo, en el que se definen los diversos 
componentes del modelo: fundamentacion , perfil de competencias, 
objetivos de nivel, de etapa y de brea, ejes transversales, breas 
acadbmicas, contenidos, orientaciones didbcticas, evaluacibn, 
metodologla para el diseno de proyectos pedagbgicos de plantel y de 
aula. Su diseno y formulacibn corresponden al nivel central del 
Ministerio de Educacibn, aunque es producto de una amplia consulta 
en la que participaron docentes de Educacibn Basica y Media, 
Diversificada y Profesional as! como diversos sectores de la sociedad 
civil venezolana en todos los estados del pals. Con el CBN “se asegura 
la coherencia y continuidad entre las distintas etapas del nivel y se 
facilita el traslado de los alumnos a otras entidades federates, sin 
sufrir desajustes en su escolaridad.” ( C.B.N., 1 .997, p. 10) 

La instancia estadal plantea la formulacibn de Currlculos 
Estadales (C.E.). Su incorporacion “promueve el respeto y valoracibn 
del pluralism© etnico, lingulstico y cultural de la nacion venezolana y 
permite dar respuesta educativa a las motivaciones, necesidades, 
intereses y exigencias especlficas de cada entidad federal.” (CBN, 
p.10) Tal como se senate en los documentos emanados del Ministerio 
de Educacibn, esta instancia permite la incorporacibn de nuevas 
asignaturas al plan de estudio, la adaptacion de los contenidos, la 
formulacibn de proyectos que responden a intereses y necesidades 
especificas de cada regibn o estado. Se atiende asi a la 
contextualizacibn regional y se plantea o reafirma la descentralizacibn 
educativa. 

La instancia escolar o de plantel es la que permite la 
planificacibn de Proyectos Pedagbgicos de Plantel (PPP) y Proyectos 
Pedagbgicos de Aula (PPA) en los cuales se reflejan las necesidades 
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e intereses d@ la realidad comunitaria y escolar. Se propicia asf una 
nueva concepcion de la escuela cuya autonomia le permite favorecer 
cambios sustanciales en los procesos de evaluacion, supervisidn, 
dotacidn y mantenimiento y establecer nuevos patrones de relacion 
entre los sectores comprometidos con el la: comunidad, 
representantes, directivos, docentes, ninos y ninas, Ministerio de 
Educacion. La idea es recuperar la escuela como centro para la 
discusion y la reorientacion de los problemas y situaciones de interns 
comunitario. Es lograr la confornmacidn de una institucion que se 
proyecte al mundo exterior y que asuma su rol protagbnico ante la 
urgencia de la transformacidn a la que aspira la sociedad venezolana 

Pero la transversalidad, ademas, asegura otro principio 
curricular fundamental desde el punto de vista teorico: la coherencia 
del modelo que sirve de fundamento al Diseno Curricular de Educacidn 
Basica, al relacionar sus diferentes componentes. Tal como puede 
observarse en el GraficoNo. 1, son los EjesTransversalesel recurso 
a traves del cual se interrelacionan Fundamentacion, Perfil del 
Egresado, Objetivos del Nivel, Objetivos de Etapa, Objetivos de Area 
para la Etapa, Objetivos de Grade, Competencias, Bloques y Tipos 
de Contenido, Experiencias de Aprendizaje, Evaluacion y Planificacion, 
con lo que no s6lo se reafirma la coherencia, sino tambien el caracter 
sistemico del modelo. En consecuencia, los ejes transversales no 
pueden definirse como un componente paralelo a las 6reas, sino como 
el fundamento que sustenta e interrelaciona, tanto horizontal como 
verticalmente, los diversos componentes del modelo. Su presencia 
puede evidenciarse, de una manera muy clara, en los contenidos de 
los diferentes programas, especialmente en los contenidos 
procedimentales y actitudinales. Se asegura de esta manera la 
incorporacion de los ejes transversales en la planificacidn curricular 
global, con lo cual la instancia nacional preserva la orientacion esencial 
del modelo. 
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Grafic© 1. (CBN, 1997, p.15). 



LAS FUNCSONES DE LA TRANSWERSALIDAD 

Como se ha sefialado, el desequilibrio del mundo actual 
reafirma la necesidad de plantear una ©rientaeion social y etiea 
bien definida dentro de las nuevas proposiciones educativas. Tal es 
la funcion primordial que en el modelo educativo venezolano cumplen 
los ejes transversales. Elios precisan la ideologia que orienta la 
accion educativa hacia proyecciones mas amplias que responden a 
las demandas de la sociedad venezolana. Por esta razon, como 
puede observarse en el Gr&fico No. 2, se constituyen en el vsrscul© 
emtre el context© socio-natural y el context© escolar. 
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Grafico 2. (CBN, 1997, p. 19). 



Desde esia perspectiva, la aplicacibn de la transversalidad 
implica atender una cuestibn que numerosos tebricos han destacado: 
la falta de relevancia de la institucibn escolar. Se requiere una escuela 
que propicie una educacibn ligada a la vida cotidiana y que asegure 
la transferencia de los aprendizajes. Es decir, una escuela que tome 
en cuenta los conocimientos que traiga el nino productos del entorno 
socio-cultural de su familia, de su comunidad. Estos conocimientos, 
modificados o desarroSlados por la cultura academica propia de la 
escuela, se proyectarbn despues no sblo en el crecimiento personal, 
sino tambibn en los cambios de la comunidad extra escolar. 

En lo didactico, la transversalidad favorece Sa integration 
de los contenidos conceptual procedimentales y actifudinales 
de las diferentes breas, aspecto fundamental para atender a tres de 
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los pilares de la educacibn: eS conocer, el hacer y el ser en la 
busqueda de laformacibn integral del alumno (UNESCO, 1996). Este 
tratamiento trasciende el conocimiento estrictamente disciplinar con 
lo cual se favorece la globaiizacion del aprendizaje entendida en 
el sentido de Yus Ramos (1997), como una actitud determinada en 
el acercamiento a la realidad, un proceso creativo que permite generar 
relaciones complejas entre la ensenanza y el aprendizaje. Lo que se 
aspira con la globalizacibn, siguiendo las ideas de este autor, es dar 
un sentido reflexivo e interpretative a la cultura escolar que no tiene 
nada que ver con lo tecnologico. La idea es cambiar la manera de 
interactuar con los alumnos y entender la importancia de la diversidad 
de formas de captar el conocimiento. En sus palabras, se hace 
necesario “compartir con el alumnado una mirada sobre la realidad 
en la que no hay conceptos ni contenidos universales, sino maneras 
de entender, interpretar y comunicar esa realidad.”(p. 132). Se logran 
asi aprendizajes significativos es decir, aprendizajes que tengan 
sentido para el niho porque son asimilados de acuerdo con sus propios 
esquemas afectivos y cognoscitivos, lo que favorece la transferencia 
de los conocimientos adquiridos en la escuela a la vida cotidiana y lo 
prepara para el convivir, cuarto pilar de la educacibn y aspecto clave 
en su formacion como persona y como ciudadano. En este sentido, 
Delors (1996) sehala, en el Informe de la UNESCO: 

...Se trata de aprender a vivir juntos, conociendo 
mejor a los dembs, su historia, sus tradiciones y su 
espiritualidad, y a partir de ahf, crear un espiritu nuevo 
que impulse la realizacibn de proyectos comunes o la 
solucion inteligente y pacifica de los inevitables 
conflictos, gracias justamente a esta comprensibn de 
que las relaciones de interdependencia son cada vez 
mayores, y a un anblisis compartido de los riesgos y 
retos del future. Una utopia, pensarbn, pero una utopia 
necesaria, una utopia esencial para salir del peligroso 
ciclo alimentado por el cinismo o la resignacion. (p.22). 

La preeminencia que el modelo brinda a los aspectos etico- 
sociales favorece el cambio de las estrategias aplicadas en el aula a 
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partir de un principio en el cual las diversas disciplinas se conciben 
no como fines en si mismas, sino como medios para que la accidn 
efectiva de la escuela se oriente a dar relevancia al desarrollo holistico 
del alumno a partir de estrategias que privilegian el dialogo, el trabajo 
en equipo, la capacidad para oir y para reflexionar, para criticar y 
para argumentar, para procesar informacion, observar, analizar, 
sintetizar, para crear, para imaginar... En el piano didactico, pues, 
los ejes transversales pueden definirse como dinamizadores 
curriculares de la planificacidn del docente. 

LA ORGANiZACION INTERNA DE LOS EJES TRANSVERSALES 

Dentro del Curriculo Basico Nacional (CBN) cada uno de los 
ejes se presenta con una justificacidn. Adem&s, en un intento de 
sistematizacion, se organizan en Dimensiones, Indicadores y Alcances 
que pueden interpretarse, de una manera general, como recursos 
para facilitar al docente los procesos de planificacion, revision y 
autoevaluacion que se consideren pertinentes en la orientacion y 
reorientacion de la actividad pedagogica. Las Dimensiones pueden 
entenderse como categorias funcionales generales y los Indicadores, 
como subcategorias de estas dimensiones. Los Alcances especifican 
las lineas de accion de cada una de estas categorias. Es decir, 
Dimensiones, Indicadores y Alcances precisan los aspectos que 
orientan el entasis social de la accion educativa. 

Sobre el tema de la transversalidad, hay tres aspectos que 
deben quedar clara y explicitamente definidos. Uno es el hecho de 
que los ejes transversales no funcionan aisladamente. Elios 
constituyen un sistema complejo ya que, aun cuando en algunas 
situaciones pueda darse privilegio a algun eje, su funcionalidad s6lo 
tiene sentido por la interrelacion que entre ellos se establece. Esto 
asegura no solo la coherencia del modelo sino tambien su proyeccidn 
etica y social. 

Otro hecho que debe quedar claro es que no hay 
correspondencia biumvoca entre los ejes y las areas o asignaturas 
del curriculo. Es decir, ningun eje le corresponde a ninguna asignatura 
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especifica. Los ejes giran en torno a todas las breas: en todas elias 
puede observarse su presencia, especialmente cuando se analizan 
los contenidos procedimentales y actitudinales de los diferentes 
programas. Hay que entender tambibn que los ejes transversates no 
pueden asumirse como lecciones, temas o programas aislados para 
orientar conductas. Elios fundamentan una organizacion curricular a 
traves de la cual se interconectan los diferentes componentes del 
modelo curricular y los diversos contenidos disciplinares con su 
proyeccibn humana y sociocultural, condicibn sin la cual se hace 
imposible la transformacion a la que aspira la escuela, lafamiliay la 
comunidad en general. 

Se harb a continuacion una breve smtesis de los principios 
que orientan los ejes transversales Valores, Desarrollo del 
Pensamiento, Trabajo y Ambiente. Nos detendremos en el Eje 
Lenguaje, uno de los temas de este articulo. 



EJE TRANSVERSAL VALORES 

Diversos autores ban tratado el tema de los valores y lo han 
enfocado desde diferentes perspectivas: ^cbmo pueden definirse?, 
ise pueden ensefiar los valores?, ^cbmo ensenarlos?, ^cubndo 
ensenarlos?. Estas interrogates conducen a posiciones disimiles. Y 
esto es asi porque el tema es sumamente complejo y escurridizo. Sin 
embargo, hay consenso en asumirlos como entidades que, a pesar 
de su abstraccibn, confieren al hombre su identidad como persona. 
Tal como sehala Adela Cortina (1 996) “...los valores son componentes 
tan inevitables del mundo humano que resulta imposible imaginar una 
vida sin ellos”(p.39). 

Los valores planteados dentro de la Reforma Educativa para 
ser consolidados en el nivel de Educacion Basica se identifican con 
principios consagrados tanto en constituciones anteriores como en 
la Constifucibn de la Republica Bolivariana de Venezuela 
recientemente promulgada. Se pretende con ellos lograr la formacion 
integral del estudiante y la continuidad y preservacibn de los valores 
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culturales e histdricos que garantizan el fortalecimiento de la identidad 
nacional. For supuesto, habrfa que destacar que este hecho debe 
reafirmarse en un mundo globalizado, signado porcriterios politicos, 
econdmicos e ideoldgicos hegemdnicos, contrarios, muchos de ellos, 
a nuestra idiosincrasia como pueblo caracterizado por una pluralidad 
dtnica y cultural. 

Con el eje Valores se propicia una orientacidn dtica a partir 
de dimensiones como las siguientes: Respeto por la Vida, Libertad, 
Solidaridad, Convivencia, Honestidad, Identidad Nacional, 
Perseverancia. A dstas, en la Segunda Etapa, se agregan las 
dimensiones, Ciudadama, Justicia y Responsabilidad. Es oportuno 
acotar la importancia que en la primera etapa debe darsele a la 
dimensidn Respeto por la Vida, que se operacionaliza a partir de 
indicadores como autoestima, respeto por el ambiente biofi'sico y 
social, hctbitos de vida saludable y espiritu comunitario. 

La afirmacidn anterior tiene que ver con el hecho de que un 
niho, en el periodo comprendido entre los seis y los nueve ahos, 
atraviesa una etapa en la que hay que reafirmar actitudes positivas 
que aseguren una base para la conformacidn de su personalidad. Si 
bien no se puede descuidar el desarrollo social, hay que enfatizar en 
el desarrollo personal. S6lo si se asume una atencidn sistemdtica de 
aspectos relacionados con la conformacidn del ser, tales como la 
aceptacidn y el respeto a si mismo, seestard propiciando la formacion 
de ciudadanos que posteriormente serdn capaces de aceptar al otro 
y respetarlo. 

En la Segunda Etapa, el dnfasis se orienta a dos referentes 
sociales: Respeto por la Vida y Ciudadama. Los indicadores del 
primero son Autoestima, Amor por la Vida y Responsabilidad Social. 
Obviamente, estos indicadores plantean alcances mas complejos que 
los especificados en la Primera Etapa, y por supuesto desarrollan 
procesos ya iniciados en dsta y que deben reafirmarse en el transcurso 
de la escolaridad. 

La dimension Ciudadama se operacionaliza a traves de 
indicadores como Defensa de los Derechos Humanos, Respeto por 
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las Leyes y Normas de su Pais, Creatividad y Transformacibn del 
Entorno Inmediato, Consenso y Solucibn de Problemas Comunitarios, 
Pertenencia e Integracibn a una Comunidad. Estos indicadores 
remiten a la idea de una persona que ama a su pais y estb 
comprometida con 61. Por eso hay que destacar la vinculacibn entre 
esta dimensibn y la referida a la Identidad Nacional pues ser ciudadano 
s6lo es posible a partir de una sblida identidad cultural propia (Tedesco, 
1995). 



Tal como lo consagra el Curriculo B&sico Nacional (CBN): 

Estos referentes son valores que responden a la 
busqueda de soluciones a problemas complejos que 
vive el colectivo venezolano y que trascienden el bmbito 
nacional. La situacibn de violencia que vive Venezuela 
y el mundo ha entronizado la cultura de la muerte. En 
consecuencia, la escuela estb obligada a rescatar la 
cultura de la vida fundamentada especialmente en el 
amor a si mismo, a la familia, a la naturaleza, a los 
seres humanos, a la patria. Por otra parte, la escuela 
debe tener como fin la formacibn de un ser humano 
consciente de que pertenece a un pais con el cual tiene 
compromisos que cumplir como ciudadano y que, 
igualmente, debe asumir una conducta responsable y 
reflexiva frente a los problemas que confronts el 
planeta Tierra (p.20). 

Los referentes sehalados se relacionan con dos dimensiones 
del Eje Ambiente: Promocibn de la Salud Integral (Respeto por la 
Vida) y Participacibn Ciudadana (Ciudadania). Asimismo, se 
manifiestan en los indicadores y alcances de los ejes Lenguaje y 
Desarrollo del Pensamiento. Se evidencia asi la transversalidad a la 
que se aludib anteriormente y se garantiza la presencia de estos 
referentes en todas las breas como factores que dinamizan el curriculo 
y que aseguran la coherencia del modelo. 
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Son muchos los alcances que orientan la formaci6n del alumno 
relacionados con el Eje Valores. Por esta raz6n se destacan s6lo 
algunos de ellos, esenciales en la formacibn de ninos y ninas en 
Educacibn Basica. Se aspira que el alumno respete y cuide su cuerpo 
mediante hbbitos de vida saludable; que demuestre una actitud critica 
frente al consumo de sustancias que ponen en peligro la vida; que 
asuma una aclitud critica frente a la violencia que se manifiesta en 
ambientes sociales diversos; que conozca sus derechos y que cumpla 
con sus deberes; que reflexione sobre su pertenencia e integracibn 
ciudadana a una comunidad regional, nacional, latinoamericana y 
mondial; que reflexione acerca de los valores basicos del sistema 
democratic©; que participe en campanas de interes social; que exprese 
capacidad para el diblogo en la resolucibn de conflictos; que valore 
las tradiciones y costumbres de su comunidad, de su regibn y de su 
pais; que reflexione en relacibn con situaciones contrarias a la 
honestidad que ocurran en el context© inmediato; que sea sensible 
ante los problemas sociales y econbmicos que afectan la calidad de 
vida de los seres humanos; que sea capaz de asumir 
responsablemente, las consecuencias de sus acciones. 

Para orientar la actividad escolar en relacibn con los valores 
es necesario tener presentes varios aspectos, entre los que cabe 
destacar la necesidad de un estudio previo del contexto familiar y 
socio-cultural en e! cual se ubica la escuela ya que este determina 
que la institucibn escolar se convierta en complemento o sustituto del 
hogar en la construccibn sistembtica del desarrollo moral del nino y 
en la formacibn de valores. Por eso hay que jerarquizarlos para 
adaptarlos tanto a la realidad social comunitaria como a la edad de 
los ninos y nihas. (Ver Respeto por la Vida) 

Trabajar con valores resulta una cuestion compleja y delicada. 
Es conveniente que el docente disehe estrategias didbcticas que vayan 
conformando poco a poco un conjunto de actitudes tendientes a la 
consolidacibn de los valores. Asl, por ejemplo, los jjuegos, tanto 
simbblicos como de reglas, pueden generar situaciones propicias 
para resolver problemas dentro de pautas que aseguren el desarrollo 
moral, afectivo y cognoscitivo del alumno. Igualmente, al final de la 
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Segunda Etapa de Educacion Bbsica pueden plantearse, bien por 
parte de los alumnos o del docente, dilemas morales vinculados al 
contexto social para llegar a acuerdos o conclusiones a traves de la 
discusibn y el di&logo. 



EJE TRANSVERSAL DESARROLLO DEL PENSAMIENTO 

Con el Eje Desarrollo del Pensamiento, se pretende: 
“considerar en todas las actividades que se realizan en la escuela, el 
desarrollo de habilidades cognitivas y actitudes que propicien el uso 
adecuado de la informacibn para tomar decisiones e interactuar 
efectivamente en el medio sociocultural. Se intenta asL.ensenar a 
pensar con rigor Ibgico, creatividad y claros referentes. El propbsito 
es sistematizar el desarrollo de procesos que conceptualmente estbn 
presentes en las breas acadbmicas del currfculo venezolano pero 
que en la prbctica no se enfatizan, y en consecuencia, se diluyen en 
el quehacer educativo.”(CBN, p. 25) 

La inclusibn del Eje Desarrollo del Pensamiento responde a 
la necesidad de atender el desarrollo cognoscitivo del alumno a partir 
de la integration de dichos procesos con los contenidos de las diversas 
areas que constituyen el Plan de Estudio. Por otra parte, 
investigaciones han detectado en los alumnos la carencia de 
habilidades basicas necesarias para el procesamiento adecuado de 
la informacibn, la resolution de problemas, la transferencia de 
conocimientos y la toma de decisiones, aspectos basicos para el 
desenvolvimiento de cualquier ser humano en los variados contextos 
de la vida cotidiana. 

En su organizacibn se consideran dos dimensiones: 
Pensamiento Lbgico y Pensamiento Efectivo. Estas se justifican por 
razones de simplificacibn didactica en la presentacibn de un aspecto 
sumamente polbmico sobre el que se ha escrito una bibliograffa muy 
extensa que presenta la diversidad de puntos de vista desde los 
cuales puede ser enfocado. Tal como se senala en el CBN: 
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El pensamiento logic© estb constituido por procesos 
mentales que permiten organ izar, procesar, transformar 
y crear informacibn. El pensamiento efectivo estb 
constituido por acciones que requieren la combinacibn 
de procesos mentales con factores afectivos y sociales 
orientados a la toma de decisiones y a la solucidn de 
problemas, a fin de que el nino se desenvuelva positiva y 
exitosamente en su ambiente. (p.26) 

La presencia de este eje obliga a la formulacibn de estrategias 
en las que se incluyan procesos relacionados con el pensamiento y 
la reflexibn. Los indicadores del Eje Desarrollo del Pensamiento 
precisan aspectos que tienen que ver con procesos di versos como 
la observacidn, la descripcidn, la comparacidn, la clasificacidn, la 
seriacibn, el anblisis, la sintesis, la creatividad, la transferencia de 
los aprendizajes, la metacognicibn y la solucidn de problemas. 

Otros indicadores demuestran la importancia del eje para 
reforzar en los alumnos el planteamiento consciente y razonado de 
estrategias para actuar en situaciones de incertidumbre, para controlar 
la impulsividad, para proponer formas de pensar no coincidentes que 
demuestren la flexibilidad del pensamiento, la capacidad para 
jerarquizar y la capacidad critica tan necesaria en los tiempos actuales. 

En los alcances del Eje Desarrollo del Pensamiento se puede 
captar la trascendencia de su incorporacidn sistematica en el diseno 
de Educacion Bbsica. En ellos se plantea que, entre otros aspectos, 
se hace necesario que el alumno sea capaz de proponer un plan de 
accion para lograr sus metas; que tome conciencia de lo que sabe y 
de lo que necesita saber; que sea capaz de disenar estrategias, 
evaluarlas y aplicarlas en la solucidn de situaciones problembticas; 
que analice diferentes alternativas en una misma situacidn; que 
comprenda las instrucciones de un trabajo antes de comenzarlo. 

La incorporacidn del Eje Desarrollo del Pensamiento dentro 
de las pautas establecidas en el modelo transversal favorece en los 
alumnos el desarrollo de una conducta inteligente orientada por una 
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vision din&mica del mundo y por una capacidad para relacionar e 
integrar la multiplicidad de informaciones derivadas de las diferentes 
6reas, del contexto escolar y del context© extra escolar. 



EJE TRANSVERSAL TRABAJO 

Hace mas de un siglo Simdn Rodriguez planteaba la 
necesidad de ensenar a los hombres a trabajar para evitar que se 
prostituyeran. Asimismo, senalaba que el trabajo contribuia a que los 
seres humanos aprendieran a convivir con sus semejantes. La 
trascendencia dtico-moral de estas afirmaciones dan pie para medir 
la importancia pedagogics que el Maestro le asignaba al trabajo. 

La Reforma Educativa se identifica con estas ideas al concebir 
el trabajo como un eje transversal en el nuevo Disefio Curricular con 
la intencion de asegurar la consolidacidn de una actitud positiva del 
alumno para el ejercicio del trabajo. 

Las razones anteriores explican el hecho de que este eje se 
conciba como un sistema de valores para orientar la formaci6n de un 
ciudadano que asuma el trabajo, intelectual o manual, como una 
actividad que dignifica al ser humano, inherente a su naturaleza e 
indispensable para mejorar su calidad de vida y la de sus semejantes. 

Como senala Nacarid Rodriguez (1 995) no se trata de formar 
al nino para un trabajo especifico pues lo que se requiere es su 
desarrollo integral como persona y como ciudadano al relacionarlo, 
mediante la actividad escolar, con el mundo del trabajo. Tal como lo 
precisa el C.B.N., se considers que el trabajo en la escuela debe 
estar en sintoma con la realidad, con el contexto sociocultural y no 
constituirse en un simple apdndice de contenidos tedricos: 

Las experlencias de trabajo que se incorporen al 
quehacer pedagdgico -relacionadas con las ciencias, la 
tecnologfa, las humanidades- deben tener como 
propdsito la exploracidn de habilidades e intereses de 
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los educandos y la aplicacibn de los conocimientos 
adquiridos a situaciones de la vida cotidiana. (p. 35). 

En este sentido, el docente habrb de jerarquizar las actividades 
que se planifiquen en el aula. Se sugiere que en la Primera Etapa, 
conjuntamente con la familia, se oriente al nino a ser solidario con el 
trabajo comunitario que se realiza en el hogar y que debe asumirse 
como una responsabilidad: tender su cama, recoger sus utiles, ayudar 
a poner la mesa... y participar en aquellas actividades que, de acuerdo 
con su edad, pueda realizar en su casa o comunidad. 

En la escuela, debe acostumbrarse a trabajar en equipo con 
un claro sentido de compromise y solidaridad con el grupo. Adembs 
debe ayudarsele a entender que hacer el trabajo escolar (resolver 
problemas, investigar, colaborar con actividades que se realicen en 
el aula o fuera de ella, cumplir con las tareas que se le asignen) lo 
prepara para un desempeno exitoso en el trabajo que realizarb como 
adulto. 



Asi, con el Eje Trabajo, se aspira que el estudiante comprenda 
que el trabajo cooperative le permite adquirir y producir conocimientos 
para solucionar problemas de su entorno familiar, escolar y 
comunitario; ver con claridad la relacion que existe entre sus intereses 
y habilidades y las oportunidades ocupacionales que le ofrece el 
contexto sociocultural; obtener una visibn emprendedora que lo haga 
participe de proyectos para mejorar su calidad de vida; comprender 
que sblo mediante el trabajo cooperativo y creative se podra consolidar 
la independencia y el desarrollo economic© del pais. 

A la escuela le corresponds, en consecuencia, vincular al 
alumno con el mundo del trabajo a partir de experiencias de la vida 
cotidiana de tal manera que bl pueda asociar la teorib con la practica, 
la actividad manual con la actividad intelectual en todas las breas del 
conocimiento. 
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EJE TRANSVERSAL AMBIENTE 

Los graves problemas ambientales caracterizados por la 
ruptura del equilibrio ecolbgico, el agotamiento de los recursos 
energeticos y alimentarios, la extincibn de las especies, la pobreza 
extrema, la desnutricibn, la violacibn de los derechos humanos y otros 
danos socioculturales alarmantes hacen que la preservacibn del 
ambiente se deba convertir en una poh'tica de Estado y en una 
preocupacion que atana a la sociedad en general. 

En los ultimos anos la crisis ambiental se ha profundizado 
debido al modelo de desarrollo que se ha implementado. Esto hace 
mas dificil establecer vias para solucionar la problematica relacionada 
con el ambiente. Este hecho obliga a la realizacibn de un esfuerzo 
mancomunado entre el estado, la sociedad civil y la escuela para 
resolverla o, al menos, mitigarla. 

Durante mucho tiempo se ha circunscrito la nocion de 
ambiente solo al componente natural y se ha considerado al hombre 
centro de ese componente. En el CBN, el ambiente es concebido 
como un todo conformado por la naturaleza, el hombre, la cultura, y 
componentes de tipo geohistbrico, econbmicos y politicos. El hombre 
interactua con estos componentes y, como ser racional, debe asumir 
que es una parte integrante de este ambiente y que al destruirlo, 
provoca su propia destruccion. 

La complejidad de esta problembtica, tal como lo ha planteado 
el CBN, requiere que la colectividad tome conciencia de la urgencia 
de atenderla mediante una alfabetizacibn ambiental, para lo cual se 
hace necesario: 

-El conocimiento de la realidad ambiental y la identificacibn de sus 
problemas. 

-La comprensibn de los procesos sociales, histbricos y ecolbgicos. 
-El desarrollo de una sensibilidad ambiental. 
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-La busqueda de soluciones y medios de accidn disponibles. 

Estas ideas conducen a la sistematizacidn del Eje Transversal 
Ambiente en cuatro dimensiones: Dindmica del Ambiente, 
Participacidn Ciudadana, Valores Ambientales y Promocion de la 
Salud. Estas dimensiones constituyen las lineas de la accidn 
pedagogica y responden a los cuatro pilares de la educacidn 
planteados por la UNESCO: el conocer (saber sobre el ambiente); el 
saber hacer, (participacidn ciudadana activa); el desarrollo del ser 
(conocimiento de los valores ambientales) y el saber convivir ( atencidn 
a la salud personal y comunitaria). 

Con este eje se aspira a que el alumno, entre otras cosas, 
comprenda el ambiente como un conjunto complejo de elementos en 
permanente interaccidn; reconozca que los modelos de desarrollo 
imponen patrones de extraccidn, procesamiento, consumo y uso de 
los recursos naturales; asuma que todo ser humano tiene derecho a 
vivir en un ambiente sano que debe preservar; reconozca que la 
recreacidn, la actividad f isica, la interaccion personal con la naturaleza, 
el buen uso del tiempo libre, contribuyen a lograr una salud integral; 
reconozca y valore la comunidad escolar y vecinal como 
organizaciones para la construccion de valores ambientales dirigidos 
a mejorar la calidad de vida; conozca y defienda el patrimonio natural, 
histdrico y sociocultural de Venezuela; participe en acciones 
individuates y colectivas relacionadas con situaciones ambientales 
de su comunidad como via para el ejercicio de la democracia, la 
libertad, la igualdad, la justicia social y la paz social. 

EJE TRANSVERSAL LENGUAJE 

En la segunda ddcada del siglo XX, el uso de la lengua ha 
sido tema de preocupacidn y de discusidn de distintos sectores del 
pais, muy especialmente aquellos vinculados al campo educative. 
Ya en 1959 Angel Rosenblat veia con alarma las graves deficiencies 
en el manejo del lenguaje que presentaban los jdvenes que ingresaban 
a la universidad: falta de coherencia para expresar las ideas, pobreza 
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ostensible en el uso del vocabulario... Esa situacibn no ha cambiado. 
Las carencias de los jbvenes en relacion con la comprension y la 
produccion linguistica asi lo evidencian. En esto la escuela tiene una 
gran responsabilidad. For lo tanto, hay que atacar el problema. 

En el bmbito escolar se piensa que el diseho de actividades 
que intentan superar esta situacibn le corresponde al profesor de 
lengua. Nada mbs lejos de la verdad. Buscar vfas para solucionarla 
es responsabilidad de todos, desde el maestro de aula hasta los 
directivos de la escuela, la familia, la comunidad. Y si se profundiza 
en el asunto podri'a convertirse en un problema de Estado. No superar 
estas dificultades convertiria a nuestros jbvenes en analfabetas 
funcionales. 

Los problemas que plantea el uso del lenguaje como elemento 
fundamental de la comunicacibn humana deben ser, pues, tratados 
en todas las areas. Asimismo, el docente, ya sea integrador o 
especialista, debe preocuparse por el desarrollo de la competencia 
comunicativa del alumno. Por ejemplo, el lexico propio de cada area 
debe enseharse cuando se aborda el tema correspondiente dentro 
de dicha area. Este hecho responde a la contextualizacibn del 
aprendizaje, principio consagrado en la reforma educativa, a partir 
de la transversalidad. 

El eje Lenguaje se orienta de acuerdo con los siguientes 
principios: (CBN): a) un enfoque comunicativo funcional, b) el uso del 
espanol de Venezuela como fundamento de la prbctica pedagbgica y 
c) el respeto a la diversidad linguistica y cultural. 

ES enfoque comunicacional-funcional exige atender la 
variedad de usos verbales y no verbales que se utilizan en situaciones 
concretas de comunicacibn: intercambiar ideas, expresar puntos de 
vista, argumentar opiniones, leer e interpretar imagenes, fotograffas, 
ilustraciones; leer mapas, grbficos, senales; producir y comprender 
diferentes tipos de textos: argumentativos, expositivos, narrativos, 
instruccionales... 
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El Espanol de Venezuela ha de ser la variedad lingufstica 
en la que se fundamentaran las actividades que se planifiquen en los 
proyectos pedagbgicos. Esta variedad es la que conocen los nihos 
en el contacto cotidiano con los miembros de la comunidad. Es !a 
que usan para comunicarse. Adembs de este factor eminentemente 
pedagbgico y psicolbgico debe destacarse la importancia del 
reconocimiento del espanol de Venezuela y sus distintas variedades 
como un principio ideologico de reafirmacion de la identidad regional 
y nacional. Es obvio que tambibn ban de respetarse las lenguas 
indfgenas venezolanas, lenguas maternas de las diferentes etnias. 
Ellas deben constituir, por las razones expuestas, el punto de partida 
en el proceso de alfabetizacibn de los nihos y nihas pertenecientes a 
estas comunidades. (ledezma-Pinto, 1999). 

De las ideas anteriores se desprende otro principio: el respet© 
a la diversidad Singuasteca y cultural. Hay que recordar que el 
espanol de Venezuela es una variedad dentro del espanol general y 
que presenta cambios de acuerdo con el contexto sociocultural, 
situacional, geogrbfico, generacional, psicolbgico. Esta multiplicidad 
explica la diversidad lingufstica que se observa en los nihos, que debe 
ser respetada en la escuela. Por esta razon el maestro debe tener 
claro, por ejemplo, que se habla de diferentes maneras de acuerdo 
con el contexto situacional: en la familia, en el aula de clases, en los 
pasillos de la escuela..., que el habla varfa de acuerdo con la 
participacibn en situaciones formales o informales de comunicacibn, 
en fin, que la escuela debe acompahar al nino en este proceso de 
modo tal que vaya enriqueciendo sus registros lingufsticos y el dominio 
de las pautas sociales que aseguran su exito como hablante y como 
oyente. 



Asimismo, Arnaldo Este (1998) considers que el respeto a la 
diversidad es un valor btico. Ubicbndose en un contexto mundial, 
advierte que en el mundo actual, muchos conciben la globalizacibn 
como la extincibn de la diversidad. Piensa que esta aberracibn 
desaparece en la medida en que el hombre reivindique su dignidad y 
su derecho a ser diverse, diferente. En este mismo orden de ideas se 
ubica Juan Carlos Tedesco (1 995) quien plantea que la escuela debe 
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preservar la equidad al tratar a sus alumnos con independencia de 
su raza, su sexo y su ideologia politics. 

Al vincular la diversidad cultural con la identidad nacional se 
subraya que la integracidn en una unidad mayor s6lo ser£ posible a 
partir de una sdlida y segura identidad cultural propia. La integracidn 
a una comunidad se fundamenta en comprender al otro, pues lo propio 
se construye a partir de la relacibn con lo diferente. De allf que la 
socializacibn moderna consista en reconocer y respetar al otro como 
sujeto: la solidaridad, la tolerancia y la convivencia deber£n ser 
pr&cticas cotidianas trascendentales en este contexto. 

DIMENSIONES DEL EJE TRANSVERSAL LENGUAJE 

Dimension Comunicacion 

Tratar un tema como la comunicacion no es f£cil ya que este 
aspecto puede ser abordado desde diferentes vertientes: 
comunicacidn humana, comunicacidn animal; el proceso de la 
comunicacidn; elementos de este proceso; diferentes maneras de 
abordar la comunicacidn de acuerdo con posiciones teoricas 
determinadas. En este trabajo interesa la comunicacidn desde la 
perspectiva did^ctica. 

Es oportuno destacar que entre las diversas teon'as referidas 
a la didactica, existe una que explica la ensenanza y el aprendizaje 
como procesos comunicativos. A esta se adscribe, entre otros, 
Douglas Barnes (1992), quien senala: 

Para que tenga significado un curriculo debe ser 
“promulgado” tanto por los ensenantes como por los 
alumnos, todos ellos con vida privada fuera de la escuela. 

Por “promulgar” entiendo unirse en una comunicacidn 
significativa: hablar, escribir, leer libros, colaborar, 
enfadarse unos con otros y aprender que decir, qu6 hacer 
y c6mo interpretar lo que los demas dicen y hacen. En 
cuanto un curriculo se convierte en algo mas que 
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intenciones se encarna en la vida comunicativa de una 
institucibn: es el habla y los gestos mediant© los cuales 
alumnos y ensenantes intercambian significados aun 
cuando discutan o no puedan llegar a acuerdos. En este 
sentido el curriculo es una forma de comunicacibn. (p.1 6). 

Las ideas de Barnes coinciden plenamente con los 
fundamentos del Eje Transversal Lenguaje. A ellas hay que agregar 
que a partir de la comunicacibn los alumnos tambibn desarrollarbn 
su capacidad para reflexionar sobre sus propias estrategias de 
comunicacion: atencibn a los turnos en la conversacibn, gestualidad, 
movimientos corporales, manejo del tono de la voz, control de la 
impulsividad, recursos persuasivos para argumentar, para aplicar en 
los procesos de comprension y produccion de textos verbales y no 
verbales. Es decir, a traves de la comunicacibn puede lograrse que el 
alumno autoevalue su competencia comunicativa lo que incidirb 
positivamente en su conducta linguistica. 

Es indiscutible la importancia pedagogica que reviste crear 
en el aula situaciones optimas para que se db la comunicacibn en un 
ambiente que promueva la igualdad y la democracia. La oportunidad 
de dialogar, criticar, disentir, proporciona a los alumnos oportunidades 
para reflexionar, para eliminar prejuicios, para acceder a la resolucibn 
de conflictos por vias no violentas. La meta debe ser formar 
ciudadanos que, a traves de la comunicacibn, puedan desarrollar 
acciones que propicien transformaciones sociales, que sean capaces 
de cambiar sus opiniones o construir otras que podrian ser 
introducidas a nivel social mediante el consenso. (Habermas, 1994). 

No puede perderse de vista la influencia de la tecnologia de 
la comunicacibn en la sociedad actual. De esa influencia no escapan 
los nihos y jovenes quienes tienen acceso a diferentes medios de 
comunicacibn, muchas veces sin la asesoria de los padres. La 
informacibn presentada por aqubllos puede ser deformadora de 
valores y en consecuencia, perjudicial para su formacibn como 
ciudadanos. 





IETRAS N° 62, 2002 39 



Es indiscutible que !os medios de comunicacidn son 
portadores de una ideologfa determinada por los duenos o quienes 
dirigen las empresas. Es decir, por grupos de poder. Los medios 
pueden, entonces, ser agentes para formar o deformar, para educar 
o para manipular. Por esta razdn la escuela debe fomentar en el nine, 
desde los primeros grados, una actitud crftica y reflexiva que lo 
capacite para evaluar los mensajes positivos o negativos que se 
transmiten en forma explfcita o implfcita a trav6s de ellos. 

Pero, por otro lado, los medios pueden ser valiosos recursos 
para el aprendizaje. Piensese, por ejemplo, en el conjunto de 
estrategias didacticas que podrfan planificarse a partir del an&lisis de 
las formas discursivas de los diferentes g^neros televisivos: noticias, 
entrevistas, deportes, publicidad, telenovelas. La televisidn permite 
tambien estudiar las caracterfsticas tanto del lenguaje verbal como 
del lenguaje no verbal. En el primero, hay un mensaje que los alumnos 
est£n acostumbrados a oi'r, a leer, a escribir, a considerarlo como 
fuente que le proporciona informacidn. No sucede asf con el lenguaje 
no verbal, al cual la escuela le ha prestado poca atencion, a pesar de 
su importancia en el proceso de la comunicacidn, especialmente si 
se considera el valor de la imagen como elemento portador de 
significado. 

La imagen, por su iconicidad, puede crear en el niho o joven 
teleespectador la ilusion de lo real, ya que aquella establece una 
idenfidad con el referente que los incapacifa para percibir la imagen 
como un texto creado por un individuo o grupo de individuos con una 
infencionalidad determinada. Esto, ademas, limitasu capacidad crftica 
frente al mensaje subyacente del texto. La imagen posee un lenguaje 
con un poder comunicativo igual o superior al lenguaje verbal 
(Ledezma-Pinto, 1999) 

Hay que recordar que los nihos, antes de su inicio en el 
preescolar, “leen la imagen”. Es lo que hacen cuando construyen una 
historiaatravesde las laminas que aparecen en los libros decuentos 
infantiles. Generalmente, cuando se les pregunta sobre la actividad 
que realizan responden: “estoy leyendo”. Indudablemente, asf se 
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inician en el difi'cil arte de leer. Pero... esa habilidad no se aprovecha 
en la escuela. ^Que resultados se obtendrfan si esa capacidad para 
observar totalidades, para construir la secuencialidad narrativa, para 
manifestar su creatividad fuera utilizada por el docente como un 
mecanismo para disenar estrategias en el aula de clases?. 

La escuela desdena esas capacidades en los ninos y olvida 
que su entorno es un mundo de imbgenes: fotograffas, publicidades, 
televisibn, ambiente natural. Entonces, hay que contextualizar el 
aprendizaje para que sea significative. En la era de la comunicacibn, 
ensehar a leer la imagen debe ser un reto para el docente. De allf 
que las dimensiones, indicadores y alcances del Eje Lenguaje 
promuevan que el aprendizaje del lenguaje no verbal, en todas sus 
manifestaciones, sea contemplado tambien en las diferentes areas. 

Dimension Produccibn 

La dimension Produccibn estb conectada con indicadores 
como produccion verbal y no verbal; capacidad creativa, crftica y 
reflexiva; produccibn textual y coherencia; produccibn y adecuacibn 
al context© sociocultural. 

En primer lugar hay que destacar la importancia instrumental 
de procesos como hablar y escribir, referentes bbsicos de la 
produccibn verbal. Hay que sehalar tambibn la necesidad de hacer 
de la expresibn oral una actividad que se revalorice en su tratamiento 
sistematico dentro de la escuela, sobre todo cuando cada dia las 
investigaciones demuestran la necesidad del manejo consciente y 
reflexivo del cbdigo oral para el desarrollo de las capacidades 
cognitivo-afectivas que, a traves de la interaccibn comunicativa, 
facilitan la adquisicibn de otros sistemas de comunicacibn, entre los 
que destaca la escritura. 

A tal fin, el docente ha de recordar que en el acto de habla, 
ademas del cbdigo linguistic© y del contexto, hay que considerar tres 
elementos sin los cuales es imposible la comunicacibn: un hablante, 
un mensaje y un oyente. En este acto los procesos cognoscitivos que 
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dcurren en la mente del hablante y del oyente son diferentes. El 
hablante estructura el mensaje, lo organiza, selecciona y diferencia, 
entre el cumulo de conocimientos que posee, lo que es fundamental 
de lo que es accesorio, adecua el mensaje al contexto situacional. 
Adembs, utiliza numerosos recursos para hacerse entender: establece 
comparaciones, hace reiteraciones, enfatiza, gesticula, hace pausas, 
cambia el tono de voz, introduce cambios en la entonaci6n...maneja 
el discurso a su antojo y de acuerdo con la intencionalidad 
comunicativa que orienta su actuacibn lingufstica. El oyente, por su 
parte, descifra el mensaje; lo comprende, lo interpreta; hace 
inferencias que responded a sus conocimientos e intereses 
personales; descubre lo que estb implicito en el mensaje que escucha. 
Analiza, sintetiza, reconstruye...procesos estos con los que demuestra 
la dinamica del oir, tan descuidado en la prbctica escolar de ayer y de 
hoy.(Ledezma-Pinto,1 996 b). 

Para atender el desarrollo de las capacidades de expresibn 
oral del niho, el docente propiciarb su participacibn en actividades 
que le permitan captar la importancia social que tienen la articulacibn 
de los sonidos, la adecuacibn del tono de voz al contexto situacional, 
la adecuacibn de la entonacion al tipo de mensaje que se transmite, 
la organizacibn y la coherencia del mensaje, la claridad de la 
expresibn. El alumno tomarb conciencia de sus capacidades como 
productor de textos orales. El docente lo ayudarb para que, 
progresivamente, se adiestre en el manejo del tono de voz, la 
entonacibn , los gestos, la mirada, los silencios. De igual manera, se 
incluirbn actividades que le permitan al niho desarrollar su capacidad 
para persuadir, para argumentar y defender sus puntos de vista sin 
recurrir al grito; igualmente, el niho serb orientado para aprender a 
oir respetuosamente las ideas de los demas, guardar silencio cuando 
sea necesario, respetar su turno y el de los otros en las intervenciones 
orales, no excederse en el uso de la palabra. 

Obviamente, el cbdigo oral es diferente del cbdigo escrito. 
Adembs de que son percibidos por medios diferentes (el osdo y la 
vista, respectivamente), ambos utilizan medios de transmisibn tambibn 
distintos: la lengua oral - que se desarrolla en el tiempo- utiliza como 
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unidad concrete el sonido acompanado de suprasegmentos como el 
acento, el timbre, la entonacidn. La lengua escrita-que se desarrolla 
en el espacio- utiliza como unidad concrete la letra acompanada de 
signos gteficos (signos de puntuacion , signos de exclamacidn, signos 
de interrogacidn, tilde, negritas, subrayados, etc.). (Barrera, 1991) 

La lengua oral es ntes espontenea, con interrupciones, 
reiteraciones, que obedecen a la dinkmica de la comunicacion cara a 
cara entre dos entes activos: un emisor y un receptor, funciones a las 
cuales debe habituarse el alumno dentro de un context© escolar que 
propicie actividades socioculturales en las que se promuevan las 
capacidades para la oratoria, para el dtelogo, para el teatro, para el 
uso del micrdfono o el megafono, para la disertacion, para la 
exposicidn, para la conferencia, para la entrevista, para la discusi6n... 

En relacion con el proceso de escribir se hace necesario 
despertar en el nino el interds por la produccidn de textos, a travds 
de los cuales pueda descubrir sus capacidades como escritor potencial 
que es y la variedad de usos y aplicaciones que el manejo inteligente 
de este medio de comunicacion le asegura dentro del contexto en el 
que se desenvuelve. La escritura se manifiesta en una diversidad 
textual que debe ser conocida por el nino: contratos de trabajo, 
contratos de compra-venta, textos religiosos, cartas oficiales y 
personates, textos recreativos de caracter literario, textos informativos, 
cientificos, ... 

La finalidad es lograr una escritura adecuada a la funcidn que 
el texto cumple: por ejemplo, no es lo mismo escribir una carta a un 
amigo que escribir una carta oficial, hacer un bosquejo o presenter 
un examen. El conocimiento del contexto es fundamental. Pero 
ademas, como senate Sanchez (1994), es necesario tambien el 
conocimiento de los principios linguisticos para la elaboracion textual 
(estructura oracional y textual) y el conocimiento del mundo 
(contenidos acerca del mundo que reposan en la memoria de los 
usuarios de una lengua). La atencion de los principios linguisticos 
obliga, pues, a cuidar la estructura del texto, el vocabulario, la 
coherencia del mensaje, el uso de palabras o recurso conectivos que 
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aseguren la cohesion necesaria entre las oraciones y los pbrrafos 
quo lo integran, aspectos muchas veces olvidados en la planificacibn 
estrategica del docente y en la evaluacion de materiales escritos. 

Es importante entender, adembs, la complejidad de la 
comunicacibn escrita. Esta es una actividad que comprende aspectos 
muy variados. Escribir implica un plan (esquema previo), una revisibn, 
una correccion, una evaluacion ( individual o grupal) del texto que se 
escribe para enriquecerlo o cambiarlo. Este proceso es sumamente 
diffcil, tal como puede comprobarse al analizar un texto escrito por 
un adulto con cierto nivel cultural. Se hace obligante, entonces, 
brindarle una atencion sistematica en la escuela en cada una de las 
etapas de la Educacibn Basica por parte de los docentes responsables 
de las diferentes breas del curriculo. 

Toda actividad de lectura y escritura respondera a los intereses 
que manifiesten los alumnos, siempre dentro de contextos 
cambiantes. Este hecho obliga a revisar el uso exagerado y con 
caracter punitivo de la plana, la copia y el dictado como estrategias 
para enfrentar problemas de conducta o para superar problemas en 
la expresibn escrita. Esta observacibn adquiere especial relevancia 
cuando se tiene la necesidad de desarrollar habilidades criticas y 
capacidades cognoscitivas de orden superior conectadas con la 
creatividad, la solucibn de problemas, el manejo de estrategias 
metacognoscitivas, dentro de una escuela transformadora en la cual 
el nino es asumido como un ser capaz de pensar, de interpretar y 
evaluar sus propias producciones y las de los dembs, capaz de 
analizar y no sblo de memorizar y repetir para demostrar el dominio 
de contenidos muchas veces intrascendentes. Estos planteamientos 
permiten recordar que, como dice Olson (1998): 

La mente es, en parte, un artefacto cultural, un conjunto 
de conceptos, formado y modelado en el contacto con 
los productos de actividades letradas. Estos artefactos 
forman parte del mundo al igual que las estrellas y las 
piedras con las que una vez se les confundieron. La 
invencibn de estos artefactos puso un sello imborrable 
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en la historia de la cultura; aprender a enfrentarlos pone 
un sello imborrable en la cognicidn humana. (p. 310) 

Pero en la escuela hay que atender adem&s otros procesos 
de produccidn que tienen que ver con el desarrollo de destrezas 
relacionadas con las capacidades expresivas del nino al pintar, dibujar, 
danzar, cantar, generalmente fuera del alcance de la mayon'a de los 
ninos de la sociedad venezolana. Dentro de estas capacidades 
expresivas de produccidn es necesario observar tambi^n la 
importancia de la adecuacidn de los movimientos corporales en la 
comunicacidn cara a cam, aspecto al que no se le brinda una atencion 
sistem&tica en la escuela. 

Entre otras cosas, los alcances relacionados con la dimensidn 
Produccidn se orientan a dar relevancia en las actividades escolares 
a cuestiones puntuales que se relacionan con la necesidad de insistir 
en la produccion de textos coherentes en los cuales se pueda leer un 
contenido realmente significative, porque su organizacion responda 
a la atencion de pautas sem6nticas que, asociadas al uso de pautas 
sint&cticas y pragmaticas bien definidas, determinen la formulacidn 
de un texto que pueda calificarse como bien construido. 

En relacidn con el lenguaje verbal o no verbal, se atender^ al 
desarrollo de las capacidades del niho para actuar de manera 
espontanea y natural en situaciones comunicativas diversas, asi como 
a asumir su rol de hablante y escritor como recurso para asegurar su 
presencia activa en la solucidn de problemas de la vida escolar y de 
la comunidad. Asf, se hace necesario que conozca no sdlo formas de 
interaccidn oral, escrita, gr&fica sino que tambten haga un uso efectivo 
de las estrategias que aseguren el exito comunicativo (tono de voz, 
vocabulario, silencio...); que participe y defienda los espacios de 
opinidn publica; que tome conciencia de las dificultades que confronta 
al desempenarse como hablante o escritor; que reconozca y defienda 
la libertad de expresidn como un derecho fundamental del ser humane. 
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Dimension Comprensibn 

La dimension Comprension incluye los siguientes indicadores: 
comprensibn de textos verbales y no verbales; valoracibn del proceso 
ofr-comprender-responder; lectura y recreacibn; lectura y creatividad; 
lectura, informacibn e investigacibn; lectura, context© escolar y 
contexto familiar. 

El problema de la baja capacidad de comprensibn que 
demuestran los estudiantes de los diferentes niveles educativos, es 
uno de los aspectos mbs criticados, no s6lo entre docentes, sino 
tambien entre profesionales que se desempenan en diversas 
actividades laborales. Los cambios que actualmente ocurren obligan 
a prestar atencibn al diseno de estrategias que promuevan las 
capacidades comprensivas del niho, asunto que adquiere especial 
relevancia en un momento en el que la comprensibn estb unida a la 
interpretacibn, a la subjetividad, a entender este proceso como “la 
inferencia de la mejor explicacibn” (Olson, 1998). Asf, frente a 
posiciones tradicionales, las concepciones modernas plantean la 
comprensibn como producto de una interaccibn continua entre el texto 
verbal o no verbal y el sujeto lector, oyente o espectador quien, sobre 
la base de sus conocimientos previos y sus capacidades para razonar, 
analizar, inferir, deducir, elabora una interpretacibn a partir de las 
claves sintacticas, sembnticas y pragmbticas que logra descubrir en 
el texto. 

Al incluir la comprensibn de textos no verbales, la lectura se 
asume en su mbs amplia acepcibn para responder a la importancia 
que, en el mundo de hoy, se le da al uso, manejo e interpretacibn de 
cbdigos como los mapas, losgraficos, las imagenes, las ilustraciones, 
las sehales de trbnsito, las sehales de los aeropuertos, los si'mbolos 
con los que se identifican numerosas instituciones, etc. 

Se aspira tambibn a que el niho no sblo aprecie el acto de ofr 
y el acto de leer como medios para obtener informacibn y para 
investigar cuestiones relacionadas con las diferentes breas, sino que 
los asuma, ademas, como medios de disfrute y recreacibn. Sblo asf 
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podr& comprender el contenido de mensajes diversos que le permitan 
valorar sus capacidades personales para la interpretacibn de textos y 
su sensibilidad ante la obra de arte. Hay que insistir adembs, en el 
hecho de que el nine reflexione sobre las estrategias que aplica para 
comprender un texto oral, escrito o grbfico y sobre sus capacidades, 
aciertos y dificultades para desempenarse como oyente o como lector. 
Se favorece asi la reafirmacibn de la identidad del nino. La 
trascendencia de estos procesos, fundamentos de la formacibn de la 
personalidad e instruments indispensables en la actuacibn linguistics 
formal e informal, obligan a su sistematizacibn dentro de parametros 
que aseguren su relevancia en el bmbito escolar. 

Un aspecto que hay que destacar por su trascendencia 
formativa tiene que ver con la necesidad de propiciar el desarrollo 
de la conciencia del nino en relacibn con sus capacidades para 
escuchar con atencion al interlocutor, practica que debe retomars© 
para asegurar la convivencia a partir de la comprension de la posicibn 
del “otro”, lo que solo puede lograrse, como ya se ha se ha sehalado, 
si se atiende al sentido de la tolerancia y al respeto implicitos en la 
interaccibn comunicativa. El problema mas importante que debe ser 
atendido en el nivel de Educacion Basica, estb relacionado con el 
hecho de hacer de los alumnos personas que se desenvuelvan con 
autonomia al hacer uso de los procesos de ofr y leer. Para ello se 
hace necesario asumir practicas pedagogicas que preserven el sentido 
social de los procesos comunicativos orales y escritos, unica forma 
de asegurar que los nihos se integren exitosamente en la comunidad 
letrada de la cual forman parte. 

Por las razones expuestas, los proyectos que se desarrollen 
en la escuela, deben incluir actividades en las que el nino se 
comprometa como oyente o lector, siempre sobre la base de 
cuestiones de interbs, que impliquen la relevancia social que estos 
procesos tienen en la vida cotidiana: discutir sobre los textos que 
deben ser leidos, intercambiar posiciones en relacibn con lecturas 
realizadas, comparar estilos de autores , leer poemas o relatos 
representatives de diferentes culturas, comentar el contenido y el 
mensaje de pellculas, propagandas y canciones de actualidad, 
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interpretar chistes, meteforas, caricaturas; analizar los problemas y 
las noticias de mayor trascendencia comunitaria... 

Dentro de estos parametros resulta indispensable cambiar 
las pr4cticas evaluativas relacionadas con la comprensidn de So que 
se lee o escucha. No se puede continuar con cuestionarios que nada 
dicen del proceso de aprendizaje del nino. Se hace indispensable 
observar y describir lo que ocurre cuando los nines interactuan para 
valorar sus aciertos y reorientar sus dificultades. Lo que hay que 
incentivar en el niho no es la memorizacidn de contenidos para un 
examen, sino sus capacidades para investigar, para comprender, para 
interpretar, para inferir, para discutir, para diferir de los demas, para 
dejarse sentir como ser pensante y creative... Es tambien importante 
hacer alusidn a los contenidos fundamentales, a las conclusiones y a 
las relaciones que pueden establecerse entre los diversos asuntos 
trabajados en el aula. 

TRANSVERSALIDAD, NUEVAS PRACTICAS PEDAGOGICAS Y 
NUEVA CULTURA ESCOLAR 

Se esbozaran a continuacidn algunas ideas con las que se 
pretende orientar al docente. Hay que aclarar, previamente, que esta 
proposicidn no puede concebirse como una imposicidn ya que ello 
seria la negacidn de los postulados que fundamental a la Reforma 
Educativa. Lo que se presents en este aparte es un ejercicio did&ctico, 
con la idea de colaborar con el docente venezolano en el proceso de 
planificacidn del trabajo escolar. 

A tal efecto, se presents el Gr£fico N° 3 en el que pueden 
visualizarse los aspectos que podrian considerase al evaluar un 
proyecto en desarrollo. En el caso que nos ocupa, el punto de partida 
es la violencia en la escuela, en la familia, en la comunidad, en el 
pais..., problems que da nombre al Proyecto: La violencia en Sos 
medios de comunicacion. Se supone que en este proyecto, como 
es obvio, las tecnicas a aplicar deben ser variadas; el trabajo en 
equipo, frecuente; la investigacidn, exhaustiva. Pero lo que se precisa 
esencialmente en el Gr6fico No. 3 es el sistema transversal que 
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subyace en la elaboracidn de todo proyecto pedagdgico. Como puede 
observarse en dicho grafico, la integracion de los diversos ejes se 
hace patente a trav§s de sus dimensiones, conecfadas mediante 
flechas en un todo armdnico que permite inferir que el proceso 
pedagogic© adquiere plena validez al atender no s6lo a los aspectos 
6ticos , morales y afectivos (vdanse las dimensiones Comunicacion, 
Convivencia, Participacion Ciudadana, Valoracion de! Trabajo y 
Responsabiiidad) sino tambten al desarrollo intelectual y al 
desarrollo de las capacidades de produccion y comprensidn 
linguistica, especificadas en el gretfico a travds de la dimensiones 
Produccidn Verbal y no Verbal; Leetura, Informaelon e 
Investlgacfdn (Eje Transversal Lenguaje) y las dimensiones 
Observaeion, Analisis, Raionamiemto y Griticidad (Eje Transversal 
Desarrollo del Pensamiento). La atencion sistematica de todas estas 
dimensiones en el contexto escolar evidencia la integracidn de los 
ejes, y asegura, adem£s, la formacion integral del alumno. La 
operatividad del proceso puede lograrse, entre otros recursos, 
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de investigaciones realizadas a partir de! manejo de textos 
periodfsticos, textos pubiicitarios, textos iconicos, programas 
de television,... a travbs de ios cuales se incidira en el desarrollo 
cognoscitivo y btico-afectivo del nine en correspondencia con las 
dimensiones que sustentan el proyecto. 

La orientacibn didbctica descrita en esta oportunidad parte 
del anblisis explicito de Ios ejes transversales, actividad propuesta 
como tarea que debe realizar el docente en el proceso de 
planificacibn, una vez que haya decidido con sus alumnos el proyecto 
a desarrollar. Este analisis permite observar a Ios ejes transversales 
no como un componente mbs, sino como el soporte que da sentido a 
la actividad escolar. Es el docente el responsable en esta parte del 
proceso. Los ninos y Ios representantes se involucran necesariamente 
pero el docente precisa la intencibn ultima del hecho educativo, 
aspecto esencial de su ejercicio profesional. 

Con este anblisis de base, podrb autoevaluar su trabajo y 
reorientar las actividades que, conjuntamente con sus alumnos, haya 
planificado dentro de cualquier proyecto, siempre sustentado en 
problemas o situaciones de interbs para la comunidad y para Ios ninos 
y dentro de un enfoque que permita la integracibn de Ios contenidos y 
la globalizacibn del aprendizaje, fundamentos de la transformacibn 
de la escuela en una institucibn que asegure la atencibn de las 
potencialidades del nino y la integracibn con el contexto extraescolar. 

Planificar por proyectos implica, dentro de la proposicibn que 
se plantea, partir de un anblisis critico de la realidad y asumir la 
planificacibn didbctica con plena conciencia de Ios procesos btico- 
sociales que orientan el trabajo escolar. Esta perspectiva supone un 
compromiso con la escuela, con la sociedad, con Ios ninos del pais. 
Supone tambibn un cambio de actitud, unanuevamaneradeentender 
el conocimiento, la ensenanza y el aprendizaje, una nueva manera 
de concebir al nino, una nueva manera de interactuar con Ios colegas, 
con Ios directivos, con Ios representantes. Como se senala en el CBN: 

El enfoque transversal no niega la importancia de las 

disciplinas, sino que obliga a un revisibn de las estrafegias 
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didacticas aplicadas tradicionalmente en el aula al 
incorporar al curnculo en todos sus niveles una education 
significativa para el nino a partir de la conexidn de dichas 
disciplinas con los problemas sociales, 6ticos y morales 
presentes en su entorno. (p. 20) 

En el Gr&fico N° 3 se pone de relieve la trama transversal. 
Sin embargo, hay que destacar la importancia que adquieren 
constantemente y en todas las &reas, los procesos relacionados con 
la comunicacidn, la comprensidn y la produccidn linguistica como 
instrumentos indispensables en el tratamiento de las actividades que 
se planifiquen. Obviamente, el lenguaje no est& aislado de los otros 
ejes: esto explica la integracidn transversal que subyace en la 
planificacion didactica a la que se alude anteriormente. 

El fin ultimo que pretende lograrse con la Reforma Educativa 
est& relacionado con la Dignificacion del Ser, con la busqueda de 
nuevos caminos para formar un ser humano consono con los nuevos 
tiempos. El modelo que se asume para intentar lograrlo tiene la ventaja 
de haber sido experimentado, con otros criterios, en otras latitudes. 
En nuestro context©, la propuesta transversal adquiere fisonoms'a 
propia por responder a las expectativas de una comunidad 
comprometida con la idea del Cambio Educativo, que aspira ver 
afianzado en todos los niveles y etapas considerados en la normativa 
legal venezolana. 

A partir de las ideas anteriormente expuestas, se pueden 
precisar las siguienfes conclusiones: 



1 . La dinamica del contexto mondial y local impone-como puede 
inferirse del an^lisis de las situaciones que acontecen a 
diario- una atencion prioritaria del componente axioldgico. 
En este sentido, dentro de la Reforma Educativa a la que se 
alude en este trabajo, la transversalidad se constituye en 
fundamento para lo cambios que se promuevan en la practica 
escolar. 
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2. Hay que insistir en el hecho de que !a propuesta curricular 
se estb consiruyendo constantemente en el aula. En la 
Reforma, los programas se conciben s6lo como recursos 
para orientar al docenfe en su proceso de planificacion de 
las estrategias de ensenanza. Conbstasse aspirafavorecer 
el aprendizaje de los ninos, dentro de un modelo flexible y 
abierto, que deja en manos de la creatividad del docente los 
lineamientos operativos del diseno. 

3. La planificacibn obedece a nuevos lineamientos. Uno de 
ellos se fundamenta en el respeto a la diversidad socio- 
cultural. Esto explica la obligada contextualizacibn de este 
proceso en una interaccibn critipa que comprometa al 
docente, al nino, al representante y a la comunidad. Se 
asegura asf , como punto de partida del proceso pedagbgico, 
el dar relevancia a situaciones conectadas con las 
experiencias de los ninos parafavorecer el significado de los 
aprendizajes escolares: tradiciones, fiestas religiosas, 
celebraciones especiales, eventos deportivos y culturales, 
situaciones problembticas de la escuela o la comunidad, 
deben ser aprovechadas dentro de un proceso de 
planificacibn orientado por la idea del cambio educativo. 

4. Una vez precisado el proyecto pedagbgico a desarrollar, es 
conveniente que el docente realice un anblisis de los ejes 
transversales conectados con el mismo. Este anblisis le 
permitirb tomar conciencia de la proyeccion btica y social de 
su trabajo y, ademas, evaluar constantemente la orientacibn 
del proceso: la relevancia de los diferentes ejes, la falta de 
atencibn de alguno de ellos, etc. Se hace evidente asi, la 
importancia de la transversalidad y su aplicacibn real dentro 
del desarrollo curricular. 
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LOS ADVERBIOS PREPOSITIVOS EN EL HABLA DE VALENCIA 
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Resumen 

En espahol existen ciertas estructuras conformadas por adverbio 
+ preposicibn capaces de funcionar como simples preposiciones 
(“encima/arriba de la mesa” en lugar de “sobre la mesa”). El presente 
trabajo, parte de uno mas amplio sobre el espahol hablado en Valencia, 
persigue dos objetivos fundamentales: en primer lugar averiguar el indice 
de frecuencia de algunos adverbios en funcibn prepositiva, y, 
tangencialmente, en otros contextos; y en segundo tbrmino verificar si 
su frecuencia de aparicibn depende de factores lingufsticos y/o sociales. 
Para ello se ha analizado un amplio corpus grabado. Se entrevistaron 
484 sujetos distribuidos por sexo, edad, escolaridad e ingreso. La 
investigacibn arrojb, entre otros, los siguientes resultados: a) la clase de 
adverbio y el contexto condicionan, a veces significativamente, la 
frecuencia de las variantes; b) en algunas ocasiones el fndice de 
frecuencia de las distintas formas depende de determinados factores 
sociales. 

Palabras Claves: Espahol de Venezuela, grambtica. adverbio, preposicibn. 
Abstract 

In Spanish language, some adverb+ preposition structures have the 
function of a preposition (“encima/arriba de la mesa” instead of “sobre 
la mesa”). This research is derived from a larger study of Spanish spoken 
in Valencia. It has two main objectives: a) to investigate the frequency of 
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some place adverbs structures used like prepositions, and, by the 
way, of other contexts; b) to verify whether this frequency is 
determined by certain social variables. A large tape-recorded corpus 
of data was analysed in order to reach these objectives. The 
investigation uncovered , inter alia, the following results: 1) the kind 
of adverb and the context determine, at times mainly, the frequency 
of some formes; 2) on certains occasions , the frequency with wich 
distint adverbs appear depends upon specific social factors. 

Keywords: Venezuelan Spanish, Grammar, Adverb, Preposition. 

0. Introduccion 

En espahol existen ciertas estructuras conformadas por 
adverbio + preposicibn capaces de funcionar como simples 
preposiciones. Por este motivo los grambticos las han denominado 
adverbios prepositivos. Es lo que sucede con las siguientes 
construcciones tomadas del espanol hablado. 

La Have se encuentra encima del hidrante; Habfa un tipo escondido 
detrbs de un irbol; Los perritos los montd arriba de una silla; Le pide 
dinero delante de ellos; Mi tfa me metid debajo de la cama; Soy una 
de las mayores dentro de mi grupo familiar; Estdn fuera de la ley; 
Frente a mi casa habfa un parque; Tenia una vaquera enfrente de la 
plaza. 

Estas estructuras, “casi del todo equivalentes a preposiciones 
simples” (Seco,1974: 13.1.4), han ido reduciendo, sobre todo en la 
expresibn oral, la productividad de ciertas preposiciones propias hasta 
ilegar incluso a volver casi o totalmente inusuales algunas de ellas. 
Es lo que ha sucedido, por ejemplo, con so, bajo, ante , tras, cabe, 
sobre, sustituidas en mayor o menor grade por debajo de, delante 
de, detr&s de, junto a, encima de, arriba de. 

1 . Proposito y metodologia 

En el presente trabajo, parte de otro mbs amplio que henmos 
venido elaborando sobre el espanol hablado en Valencia, nos hemes 
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propuesto dos objetivos fundamentales: en primer tdrmino, averiguar 
el indice de frecuencia de algunos adverbios de lugar en funcidn 
prepositiva y, tangencialmente, en otras clases de contextos ; y en 
segundo lugar, verificar si su frecuencia de aparicion depende de 
factores lingufsticos y/o sociales. 

Para ello se ha analizado un amplio corpus grabado, recogido 
entre los ahos 84 y 86. La duracidn de las entrevistas oscild entre 15 
y 20 minutos. El nivel de estilo logrado puede considerarse como 
semiformal. Se enfrevistaron 484 sujetos distribuidos por sexo, edad, 
escolaridad e ingreso. Se distinguieron tres niveles cronoldgicos. El 
primero(l) abarca sujetos entre 11 y 20 ahos (edad promedio,14); el 
segundo(ll), entre 20 y 40 ahos(edad promedio, 30); el tercero(lll) 
comprende individuos de 41 ahos o m&s (edad promedio, 54). 
Asimismo se consideraron tres niveles de escolaridad. El primero(l) 
abarca sujetos con la primaria terminada o no, el segundo(ll), 
bachilleres o equivalentes; el tercero(lll), graduados universitarios o 
a punto de terminar sus estudios. De igual modo se consideraron 
tres niveles socioecondmicos, segun el ingreso familiar de los 
informantes. El nivel I corresponde al estrato bajo; el II, al medio; el 
III, al alto. 

El trabajo consta de tres partes. En la primera se analiza la 
alternancia entre las formas : afuera / fuera, adelante /delante, 
atris / deiris, adentro / dentro, abajo / debajo. En la segunda, se 
estudia la frecuencia de aparici6n de los adverbios de las series 
enf rente / f rente /al f rente, y arriba / encima. En la tercera se aborda 
la alternancia pronombre personal / posesivo en estructuras del tipo 
se sentd detras de mf / mfo. 

2. 1. 



Entre los adverbios de lugar susceptibles de conformar 
estructuras prepositivas estdn fuera, detris, delante, debajo y dentro. 
Es So que sucede, por ejemplo, en los siguientes contextos: 

Ahorita estoy fuera del conjunto; Dejaban la bolsita detrds de un 
palo de mango; Es peor vivir peleando todo el dfa delante de los 
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muchachos; Goloqud el llbro debajo del pupitre; Elios me dejaron dentro 
del cam. 

Freni© a estos ©xiste otro conjunto de adverbios estrechamente 
relaetonados con los anteriores que no admiten preposicibn pospuesta (Alcina 
y Blecua, 1 975: 4.9.2.4). Se trata de afuera, atr&s , adelante, abajoyadentro. 
A esta serie de formas imposibilitadas, segun la norma, de constituir adverbios 
prepositivos se aludirb de aquf en adelante como grupo A, para distinguiiio 
del anterior o grupo B. 

Pero, como es sabido, la norma no siempre se cumple; no son 
completamente inusuales , en todo el bmbito del espanol, construcciones 
del tipo atrds de ti; adentro de la casa, etc., sobre todo en determinados 
sociolectos. 

Los grupos A + B proporcionaron un total de 799 contextos, 
distributes del siguiente modo: A, 53% (425 / 799); B, 47% (374/ 799). 
Como puede verse, ambas agrupaciones presentan una distribucibn bastante 
similar, pues la diferencia de 7% entre A y B carece de significacibn. Pero, 
como se verb mbs adelante, esta distribucibn van'a significativamente de 
acuerdocon determinados factores intemos. 

Siguiendo parcialmente los lineamientos del Cuestionario del 
P\LE\(Morfosintaxis,2A .6.1 .1 .3.6.), se distinguieron los siguientes 
factores lingufsticos: a) posicibn absoluta ( siempre se sentaba 
adelante /delante); b) presencia de un adverbio demostrativo ( estaban 
aquf afuera/ fuera ); c) preposicibn antepuesta (la butaca de atrds/ 
detris ); d) preposicibn pospuesta (detras /atras de la ventana ); e) 
preposicibn + adverbio -s- preposicibn (por debajo/ abajo de la puerta ). 

En el corpus, tanto los contextos a-b como d»e presentan 
Indices de frecuencia muy similares: la diferencia es de 4% entre (a) 
y (b), y de 2% entre (d) y (e). Por ello los cinco contextos iniciales se 
han reducido a sblo tres: 1, ausencia de preposicibn (a+b); II, 
preposicibn antepuesta (c); III, preposicibn pospuesta (d+e). La 
distribucibn de los tres contextos aparece en el cuadro 1 . 

Los resultados indican que el contexto I favorece muy 
significativamente(86%) las formas del grupo A, mientras que el 111 
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las restringe en gran medida(9%). Tambien propicia las variantes del 
grupo A el contexto II, es decir, el de la preposicidn antepuesta, pero 
de un mode menos significative, pues la diferencia entre A y B no 
sobrepasa el 20 %. 



Cuadro 1 

Distribucidn de los qrupos A v B seaun contextos. 



Grupo A 


Grupo B 


N 2 


CONTEXTOS 


86.0 


13.9 


294 


1 


60.2 


39.7 


244 


II 


10.1 


90.8 


261 


III 



En el cuadro anterior puede verse que el mdice de frecuencia 
del grupo B es de 14% en el contexto 1, 39% en el II y 91% en el III. 
Sin embargo estos porcentajes varian, a veces de un modo 
significative, entre los distintos pares de adverbios (cuadro 2). 

Cuadro 2 

Distribucidn de cada par de adverbios seaun contextos. 



Grupo A 


Grupo B 


N 2 


CONTEXTO 8 


92.1 


7.8 


64 


Atras / detras 


64.2 


35.7 


70 


Afuera / fuera 


84.0 


15.9 


44 


Adentro/ dentro 


94.8 


5.1 


39 


Abajo / debajo 


97.4 


2.5 


77 


Adelante / delante 
CONTEXTO IS 


71 .6 


28.3 


53 


Atr6s / detr&s 


40.7 


59.2 


54 


Afuera / fuera 


50.9 


49.0 


55 


Adentro / dentro 


69.2 


30.7 


39 


Abajo / debajo 


74.4 


25.5 


43 


Adelante / delante 
CONTEXTO III 


23.7 


76.2 


59 


Atr£s / detrds 


10.5 


89.4 


20 


Afuera / fuera 


4.3 


95.6 


138 


Adentro / dentro 


8.0 


92.0 


25 


Abajo / debajo 


0.0 


100.0 


19 


Adelante / delante 
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Rued© observarse que en posicidn absolute (I) la variant© fuera 
alcanza una frecuencia de 36% y dentro, un 1 6%. Las dem&s formas 
del grupo B poseen unos indices que oscilan entre 8% y 3%. Conviene 
destacar qu© estos resultados deben interpretarse s6lo como un 
inventario de las formas A y B registradas en el context© S. La tarea 
de discriminar entre curies funcionan como variantes de una variable 
y curies no desbordaria los h'mites del presente ©studio. Algunos 
©jjemplos: 

Yo busqud e! padrote fuera porque no tengo machos aqul 
busqud el padrote afuera; Eso lo desvalijan incluso con la gente 
dentro; .... Y ese mujerero adentro gritando; Tlene que tener un tambor 
para metdrselo abajo; Entonces yo me le meto debajo y el muchacho 
me cayd encima; Me sentd adelante; (...) a mf siempre me gusta 
sentarme delante, cerca del profesor; Nosotros nos pegdbamos a los 
coches atr&s; Los quitrines tenfan una bestia y dos asientos detr&s; 
Habia un burro afuera y lo meti adentro, en el sal6n de clase; Los 
sdbados cenamos fuera o vamos al cine; Pienso hacer el postgrado 
fuera; Voy al cine, a comer afuera con mis padres...; Si no tenemos 
dinero para salir fuera, nos vamos por aquf...; Representaba a 
Carabobo en varios encuentros afuera. 

En el context© II (preposicidn antepuesta) son asimismo fuera 
(59%) y dentro (49%) los adverbios con mayor indice de frecuencia 
dentro del grupo B. Los dem£s se hallan entre el 29% y 26%. 
Ejemplos: 

Yo me sentaba hacia atr£s y entonces d I no atendfa a la ciase 
sino viendo para atr&s; Hace tiempo se metieron por detras ysacaron 
la baterfa del carro; Se le reventaron los dientes de delante; Porque 
adonde hay una mala cabeza no pueden pensar bien los de abajo; 
Soldamos todo por debajo con una maquina; (Al pldtano) se le quita 
la venita de adentro y se machaca; (La casa) parecfa un tanque por 
dentro; Siempre me ha gustado conocer pafses de fuera; Dicen que 
yo soy de afuera, pero eso es mentira. 
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Conviene senalar que no se computaron 30 contextos donde 
aparece el adverbio adelante con valor temporal. Se trata de estructuras 
fijas del tipo de aquf en/para adelante, la mitad de ellas construidas 
con un adverbio demostrativo. Algunos ejemplos: 

...Para que sea buena la cosecha de ahi para adelante; De 
ahora en adelante; Lea de Mateo en adelante; De ahi en adelante 
habian otras metas. 

En estas estructuras la preposicidn en (77%) se utiliza 
significativamente m&s que para(23%). Ni el nivel culto ni el estrato 
socioeconomico alto aportan contextos con para, lo que podria 
interpretarse como un indicio de su poco prestigio dentro de la 
comunidad valenciana. 

En el contexto III (preposicidn pospuesta) tambten existe una 
jerarquizacidn entre los distintos pares de variantes: atras (24%) es 
la forma del grupo A m£s utilizada en las construcciones adverbiales 
prepositivas. Le siguen afuera (11%), abajo (8%) adentro (4%). No 
se recogio ningun ejemplo de adelante en alternancia con delanteen 
esta posicion. Algunos testimonies: 

... / venfan uno atr6s del otro; Se habia escondido detr&s del 
televisor; ...Ylo agarrd la poliefa debajo de la mata; Mi pupitre estaba 
justo abajo de la ventana; ...Y no deefrselo delante del amigo, delante 
de la gente; Y tienen muchas amistades afuera del pa/s tambien; 
Tenemos que hacer educacidn ffsica fuera del plantel; Echaba broma 
adentro de la huelga; Lo que queda adentro es puro vigilante adentro 
de la Universidad; ...Y despues salfamos corriendo por detras del 
liceo. 



No aparecieron contextos de ante, bajo, tras. Se recogieron 
dos ejemplos de la estructura tras de, donde tras se ha adverbializado 
para conformar con de una locucidn prepositiva semejante a detras 
de: Y tiene que andar todos los dfas tras de el con una correa en la 
mano; Tras de la estacidn, donde era la estacidn. 
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2.2. Preposiciones antepuestas. 

Em el corpus se han recogido las siguientes preposiciones 
antepuestas(contexto II): de, para, hacia, desde, hasta y por. ES 
nurnero de apariciomes de cada una se muestra em el cuadro 3. 

Cuadro 3 

Frecuencia de aparicidn de las preposiciones antepuestas a los 
adverbios. 





DE 


PARA 


HACIA 


DESDE 


HASTA 


POR 


Atrds 


15 


15 


6 


2 


0 


0 


Detrds 


2 


0 


0 


0 


0 


13 


Afuera 


8 


14 


0 


0 


0 


0 


Fuera 


9 


0 


0 


0 


0 


23 


Adentro 


8 


17 


1 


0 


2 


0 


Dentro 


0 


0 


0 


0 


0 


27 


Abajo 


5 


16 


3 


1 


1 


2 


Debajo 


0 


0 


0 


0 


0 


11 


Adelante 


4 


22 


6 


0 


0 


0 


Delante 


0 


0 


0 


0 


0 


11 


TOTAL 


51 


84 


16 


3 


3 


87 



Conviene senalar que de aparece elidida en 7 oportunidades, 
lo que supone un 14% de los contextos recopilados con esta 
preposicidn. En casi todos los casos de elisidn estd presente la palabra 
parte. Algunos ejemplos: 

Nos rodearon en la parte detrds para vernos obligados a correr 
hacia adelante; El tranvfa era tapado su parte alante, pero en su 
parte atrds habfa una... 

En el cuadro 4 se muestra el fndice de frecuencia de las 
preposiciones de acuerdo con la clase de grupo (A / B) al que 
anteceden. Se han excluido hasta y desde con tres apariciomes cada 
una, todas antepuestas a formas del grupo A (cuadro 3). 

Begun puede observarse, en todos los contextos con para y 
hacia las preposiciones aparecen delante de formas pertenecientes 
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al grupo A. Lo mismo ocurre con la inmensa mayoria (78%) de las 
estructuras con de antepuesta. En cambio con por sucede todo lo 
contrario: esta preposicion precede casi categoricamente (98%) a 
variantes del grupo B. 

Cuadro 4 

Distribucibn de las preposiciones antepuestas mas frecuentes. 



Prep, antepuestas 


Grupo A 


Grupo B 


N 9 


DE 


78.4 


21.5 


51 


PARA 


100.0 


— 


84 


HACIA 


100.0 


— 


16 


POR 


2.2 


97.7 


87 



Ejemplos: 

No le he visto ningun cambio en marcha atras, sino siempre 
hacia adelante; Son muy trabajadores y han salido p’alante; Yaveces 
le hacen de fuera llamadas tambidn; Y entonces se inunda la parte 
de atrbs; (Lo repujo) por la parte de detras; El rancho se moja todo 
por encima y por debajo; Por ahf por alia abajo eso es un callejdn. 

Conviene senalar que en estilo informal la construccibn 
llevarse pordelante significa ‘atropellar’ en ciertos contextos, como 
se ilustra en los siguientes ejemplos del corpus: 

Un burro me llevo por delante; Se lo llevo la moto por delante 

Los contextos de preposicibn pospuesta , es decir , los 
adverbios prepositivos, aparecen normalmente construidos con la 
preposicion de. . En algun caso se elide la preposicidn: 

...En plena actuacidn delante el publico. 

Construcciones similares se han registrado tambidn con otros 
adverbios que se estudiar^n mcis adelante. Se han recogido los 
siguientes ejemplos: 

Nos montamos arriba esos arboles; Pern cat arriba una mata; 
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Continuaba hasta frente ©I Rectorado; Enfrente el cemented© 
tenemos ya una zona industrial . 

Ya Cuervo (1975: nota 142) alude a este fenbmeno, que ilustra 
con ejemplos tornados del pen'odo clbsico. Dice a! respecto que “las 
preposiciones atraen a su gFupo e igualan a si adverbios y frases 
adverbiales que naturalmente se construyen con de”. Kany (1969: 
408) considera la construccibn sin preposicibn como un arcatsmo, y 
senala que todavfa se usaba en e! siglo XVI en alternancia con 
estmcturas con de. Alcina y Blecua(1975: 6.2.2.) senalan que “la 
lengua actual suele emplear determinados adverbios sin la 
preposicibn tales como encimafencima la mesa), delante (delante la 
casa) y otros, uso que no suele llegar al escrito y a la lengua cuidada”. 

Bien se trate de una preposicibn elidida, bien de una 
construccibn arcaica, la presencia de esta clase de estructuras parece 
muy esporbdica en el habla valenciana. 

Las series afuera /fuera, adentro/ dentro y adelante / delante 
se caracterizan por la presencia de formas largas ( afuera , adentro, 
adelante) y cortas {fuera, dentro, delante). Kany (1969: 325) senala 
que “el mejor uso consagrado” de estos adverbios parece ser el 
siguiente: las formas largas se utilizan solas; y las cortas, en 
presencia de una preposicibn antepuesta o pospuesta. Y afiade que 
en el espanol americano aparentemente se prefieren las formas largas 
cuando al adverbio le antecede una preposicibn, sobre todo hacia. 

En el cuadro 5 se presenta la distribucibn global de las formas 
largas y cortas en el corpus valenciano 

Cuadro 5 

Distribucibn por contextos de las formas lamas v cortas. 



= ormas largas 


Formas cortas 


N 9 


CONTEXTOS 


82.1 


17.8 


191 


1 


53.9 


46.0 


153 


II 


4.5 


95.4 


177 


III 
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Puede observarse que en el context© 1 (ausencia de 
preposicidn) predominan de un modo muy significativo las formas 
largas(82%). En el contexto 111 (preposicidn pospuesta) el fndice de 
frecuencia de las formas cortas se convierte casi en regia categdrica 
(95%). En cambio en el contexto il (preposicion antepuesta) los fndices 
de las formas largas (54%) y cortas (46%) pueden considerarse 
similares, pues la diferencia en favor de las primeras no sobrepasa el 
8 %. 



Por otra parte es pertinente senalar que la distribucidn de ambas 
formas en el contexto II estd condicionada por la clase de preposicidn. 
En el cuadro 6, elaborado con los datos contenidos en el n s 3, se 
muestra la distribucidn de las formas largas y cortas segun la clase 
de preposicidn antepuesta. 

Cuadro 6 

Distribucidn de las formas lamas v cortas seaun la clase de 
preposicidn. 



formas largas 


Formas cortas 


N 8 


PREPOSICION | 


j — 


100 


61 


P ° r 


| 90.1 


9.8 


91 


otras preposiciones | 



Los resultados indican que la clase de preposicidn Constituye 
un factor importante en la frecuencia de aparicion de las formas 
largas y cortas. Las preposiciones de, para, hacia y hasta propician 
muy significativamente las formas largas; y por, las cortas. Como 
puede verse, la observacion de Kany sobre el espanol americano se 
confirma sdlo parcialmente en el habla de Valencia. Algunos 
testimonios: 

) 

Me agarraron tres puntos por dentro y tres por fuera; Es logico 
que se espere la divisa de afuera; Se le reventaron los dientes de 
adelante; Piensoechar p’alante, ...Y se puede atacar por delantey 
por detras el fuego; Corrio mucho hacia adelante; Voy a tener una 
profesidn por delante; El museo era muy bonito por fuera; Los perros 
rnetfan los picures para adentro; Toda esa perolera de los arboles 
de afuera; Yo temblaba como un reloj por dentro. 
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0.1 Factores sociales. 

En el cuadro 7 se muestra la distribucibn del contexto 111, es 
decir, de las construcciones con preposicibn pospuesta. 



Cuadro 7 

Distribucibn de los adverbios prepositivos seoun factores sociales 



S Gmoo A 


Grupo 8 


N 9 


SEXO 


9.7 


90.2 


144 


hombres 


8.5 


91.4 


117 


mujeres ! 


Grupo A 


Grupo B 


N 9 


EDAD "1 


4.2 


95.7 


47 


III j 


8.6 


91.3 


104 


II 


11.8 


88.1 


110 


I 


Grupo A 


Grupo B 


N 9 


ESCOLARIDAD 


5.1 


94.8 


58 


III 


7.0 


92.9 


99 


II 


13.4 


86.5 


104 


1 


Grupo A 


Grupo B 


N 9 


INGRESO 


9.4 


90.5 


74 


III 


15.5 


84.4 


58 


II 


6.2 


93.7 


129 


1 ■ 



Como ya se senalb mas arriba (cuadro 1) la aparicibn en el 
corpus de adverbios prepositivos construidos con formas del grupo 
A esbastante escasa; en conjunto no sobrepasa el 9%. Tal situacibn 
se refleja en la disfribucibn de los datos segun factores sociales 
mostrada en el cuadro n fi 7. No obstante, puede observarse que 
parecen propiciar las estructuras del grupo A ( atrAs de, adentro de, 
etc.) los sujetos no pertenecientes al tercer grupo etario , los individuos 
menos cultos y los de! segundo estrato socioeconbmico. 

Con el objeto de clarificar en lo posible los resultados anteriores 
se presents en el cuadro 8 la distribucibn de la serie atris / detr£s 
con preposicibn pospuesta, dado que la estructura' atr&s depresenta 
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el mayor indice de frecuencia (24%) dentro del grupo A en el context© 
III (ver cuadro 2). 

Cuadro 8 

Distribucidn de los adverbios prepositivos atrjs dej_detrjs de seqOn 
factores sociales. 




Los resultados resaltan los observados en el cuadro 10. Los 
sujetos del nivel cultural bajo propician la aparicidn de atras de un 
24% mas que el alto; y los del segundo nivel socioecondmico, un 
25% por encima del primero y tercero; se muestra asimismo que su 
uso aumenta a medida que disminuye la edad de los informantes, 
con una diferencia de 17% entre los extremos de la escala. Pero 
ademds se pone de manifiesto que el sexo tambien influye, aunque 
moderadamente, en el indice de aparicidn de esta variante: los 
hombres la utilizan un 15% mas que las mujeres. 
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3.1 Enf rente, f rente, al f rente. 

En el corpus es muy escasa la aparici6n de los adverbios 
enfrente y frente en estructuras que no funcionan como adverbios 
prepositivos; es decir, en los contextos I y II. Apenas suman un total 
de 13 casos, distribuidos del siguiente modo: enfrente , 9 (4 del 
context© I) ; frente, 4 ( 2 del context© I). Algunos testimonies: 

Ahf enfrente ISegaba el tranvfa; Habfa la refinerfa de Ramos ahf 
frente, donde queda Radio 810; La maestra de enfrente me regaha 
mucho; Y cuando estaba viviendo en la casa, un muchacho frente 
habfa ganado la loterfa. 

El context© III ( o de preposicidn pospuesta) proporciond un total 
de 40 datos distribuidos asi : enfrente, 8 (20%); frente, 32 ( 80%). 
Algunos ejemplos: 

Enfrente de mi colegio hay unparque; Elcolegio esta ubicado enfrente 
a un museo abierto; Tiene tres salones frente del patio; Y frente a la 
secretarfa hay un jardfn;... Otro autobus, que me lleva hasta frente 
de mi trabajo; En la casa hay un negocio de venta de licores; cada 
vez que pasa un borracho por enfrente de la casa ese se persigna. 

La norma propugna frente a y enfrente de en esta clase de 
construcciones prepositivas. Sin embargo, como ha podido observarse 
en los ejemplos anteriores, el uso valenciano presenta vacilaciones. 
El adverbio frente aparece acompahado mayoritariamente de la 
preposicidn a; pero no faltan algunos contextos con de. En el corpus, 
los adverbios prepositivos construidos con esta forma se distribuyen 
del siguiente modo: frente a, 87.5% (28/32); frente de , 12.5% (4 / 
32). Mayor vacilacidn parece presentar enfrente: de un total de 8 
apariciones, 4 ISevan a y 4 de. 

Junto a las formas candnicas frente y enfrente se utiliza tambidn 
en habla valenciana una variant© conformada por preposicidn + el 
frente. Algunos testimonies: 
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La familia de mi tia vive al frente de mi casa; Si no salgo para el 
frente, me quedo viendo television; Jugamos en el campo que 
tenemos al frente; Estas calles de aqui...la del frente ya tiene huecos; 
Nos pasan las camionetas por aqui por el frente; Una vecina y la 
otra muchacha de al frente medio me ayudaron. 

No faltan ejemplos elaborados con preposicibn + todo + el frente. 
El indefinido tiene aqui la funcibn de indicar ‘lugar exacto’; la estructura 
en todo el frente significa ‘justo enfrente’. Algunos ejemplos: 

En la plaza, en todo el frente de la iglesia, ponian el arbolito; El 
Concejo Municipal, que estaba en todo el frente de la Plaza Bolivar. 

En el corpus se han registrado las siguientes preposiciones con el 
frente como tbrmino: a, en, por, para. Algunos testimonies: 

Esa serie de parapetos que le han construido al frente; Al frente de 
mi casa hay una cancha; Como el vive en el frente y el se va para 
all£...; De aqui de esta cuadra fueron los vecinos del frente; Uno 
tenia que ver pasar el noviecito por el frente, que se ponian en la 
esquina a esperar; Y la mayoria de las veces salgo para el frente a 
hablar con los muchachos. 

Pero la preposicion mas productiva es a. En el corpus la estructura 
al frente alcanza un indice de frecuencia de 67%. Por este motivo de 
ahora en adelante usaremos al frente para referirnos a preposicion 
+ el frente. 

0.1 . Factores lingiiisticos 

En el corpus las variantes enfrente, frente y al frente comprenden 
un total de 111 contextos. Su distribution aparece en el cuadro 9. 



Cuadra 9 

Distribucibn de las variantes enfrente . frente v al frente . 



Enfrente 


frente 


al frente 


N a 


| 16.2 


32.4 


51.3 


111 
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Puede observarse que a/ frente ha desplazado en gran medida a las 
formas candnicas enfrente y frente. En terminos globales la variant© 
a/ frente comprende mds de la mitad (51 %) de las formas registradas. 

Sin embargo, su indice de aparicidn se encuentra condicionado 
por factores lingo isticos. Se han distinguido dos clases de contextos: 
A y B. El contexto A comprende las estructuras que poseen una 
preposicidn pospuesta (tipo enf rente de / frente a/al frente de la 
casa ). El B abarca todos los dem&s. 

El indice de frecuencia de las variantes en los contextos A y B 
se muestra en el cuadro 10. 



Cuadro 10 

_Pj stribuci6n de enf rente, frente y al frente seaun contextos. 



enfrente 


frente 


al frente 


N s 


CONTEXTOS 


! 14.5 


58.1 


27.2 


55 


A 


17.8 


7.1 


75.0 


56 


B 



Uomo puede verse, la torma mas utilizada en las estructuras de 
adverbio prepositive (contexto A) es frente (58%), seguida de al 
frente (27 %), mientras que enfrente no supera el 1 5%. 



Por otra parte, los resultados indican que el contexto B favorece 
de un modo muy significativo la aparicidn de la variant© al frente ( 
75%) , en tanto que enfrente no supera el 18%. La forma frente 
presenta una restriccidn muy acentuada en este contexto: su indice 
de frecuencia no sobrepasa el 7%. 



0.2. Factores sociales 

La distribucidn de las variantes enfrente, frente, al frente segun 
factores sociales se muestran en el cuadro 1 1 . 
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Cuadro 11 

Distribucion de enfrente . t rente v a/ (rente seoun factores sociales. 



enfrente frente al frente N s SEXO 




Propician la aparicibn de la forma al frente las mujeres, los sujetos 
mas jbvenes, los individuos de menor cultura y los del estrato 
socioeconomico mbs bajo. Las diferencias porcentuales entre los 
extremos son las siguientes: sexo, 23%; edad, 29%; escolaridad, 
36%; ingreso, 37%. 



0.1. Arriba y encima 

En el corpus se recogieron 217 ejemplos de los adverbios arriba 
y encima. Su distribucion global es comosigue: arriba, 78% (169/ 
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21 7); encima, 22% (48 / 21 7). Puede verse que, en el corpus valenciano, 
la forma arriba es significativamente m6s usada que encima. Esta 
caracteristica se mantiene en los distintos contextos, segun se 
muestra en el cuadro 12. 

Cuadr© 12 

Distribu cidn de los adverbios arriba v encima segun contextos. 



arriba 


encima 


N s 


CONTEXTOS 


77.2 


22.7 


110 


I 


84.1 


15.8 


63 


II 


70.4 


29.5 


44 


HI 



En ausencia de preposicion (contexto I) la forma encima no 
supera el 23%. Algunos ejemplos: 

Y despues le pegabamos arriba la esquelita ; Me esta echando 
muchas cargas a mi arriba; ... Y' el hombre montado arriba con la 
rienda; Yo les vole encima otra vez; Lo dejaron maniatado (...) y un 
poco de ropa se la tiraron toda encima. 

Cuando al adverbio antecede preposicidn (contexto II) ladiferencia 
entre ambas formas es similar a la registrada en el contexto I: el 
indice de encima no sobrepasa el 16%. Algunos testimonies: 

Y asi fue como se lo pudo quitar de encima; El caucho se le salid at 
carro y me pasd por encima, Lo agarraba y lo tiraba desde arriba; 
Todo eso porahi arriba lo que tenia era ganado. 

Senala Kany (1969: 402) que la locucidn prepositiva arriba de 
abunda m&s que encima de en las hablas rurales peninsulares; y 
que, en cambio, “ la pr&ctica actual de algunas regiones 
hispanoamericanas demuestra un abuso de arriba de all! dondeel 
espanol general prescribe encima de (...) o sencillamente sobre”. 

La apreciacidn de Kany se cumple plenamente en el corpus 
valenciano: la estructura arriba de alcanza una frecuencia de 70%, 
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mientrasque encimade no sobrepasa el 30%(contexto III). Algunos 
ejemplos: 

Y me acuerdo que nos montabamos arriba del liceo a tirade 
piedras a la policia; Llega y se monta arriba de ese caballo viejo;... Y 
entonces van y se echan arriba de un cachorro; el cuerpo mio me 
cayd encima del brazo; Ya yo estaba montado encima del burro. 

Pueden alternar ambas variantes dentro de una oracidn, como 
en el siguiente ejemplo: 

Entonces yo tenia el trabajo colocado encima de unos 
cuadernos en el pupit re, y entonces llegd mi companero de clase mio 
y se sento arriba del trabajo. 

En el habla valenciana se utiliza poco la preposicidn sobre en 
alternancia con arriba de, encima de. Su presencia en el corpus no 
sobrepasa el 25%(1 5/59) frente a las estructuras prepositivas arriba 
de (53%) y encima de (22%), que en conjunto conforman el 75% de 
los contextos. Algunos testimonios: 

Sobre el camidn iban las muchachas; Y el fdsforo habia caido 
sobre la cama; Y caia sobre la mata y me la quebraba; 

En dos oportunidades aparece por sobre: 

Uno tiene que estar por sobre los 5000 bolivares para medio poder 
comer; Y lo respeto por sobre todas las cosas. 

0.1 Factores sociales 

La distribucidn de los adverbios prepositivos arriba de / encima de 
segun factores sociales aparece en el cuadro 13. 
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Cuadro 13 

Distribuci6n de arriba de v encima de seaun factores sociales. 



arriba de 


encima de 


(Sjs 


SEXO 


70.0 


30.0 


30 


Hombres 


71.4 


28.5 


14 


Mujeres 


arriba de 


encima de 


N 2 


EDAD 


83.3 


16.6 


6 


III 


58.8 


41.1 


17 


II 


76.6 


23.8 


21 


1 




arriba de 


encima de 


N 9 


ESCOLARIDAD 


75.0 


25.0 


4 


III 


88.8 


11.1 


18 


II 


54.5 


45.4 


22 


1 




arriba de 


encima de 


N 9 


INGRESO 1 


88.8 


11.1 


9 


III 


85.7 


14.2 


14 


II 


52.3 


47.6 


21 


1 



Em el cuadro anterior puede observarse que propician la 
estructura arriba de los sujetos de mas edad, los del nivel cultural 
medio y los individuos del estrato social alto. El sexo no incide en la 
distribucidn de estas variantes. 

Como se serial© arriba, la frecuencia en el corpus de la preposicidn 
sobre no sobrepasa el 25% frente a las estructuras arriba de y 
encima de. La distribucidn de sobre segun factores sociales aparece 
en el cuadro 14. 
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Cuadro 14 

Distribuci6n de arriba de. encima dev sobre seaun factores sociales. 



arriba de 


encima de 


sobre 


N 2 


SEXO 


53.8 


23.0 


23.0 


39 


hombres 


50.0 


20.0 


30.0 


20 


mujeres 




arriba de 


encima de 


sobre 


N 2 


EDAD 


50.0 


10.0 


40.0 


10 


III 


41.6 


29.1 


29.1 


24 


II 


64.0 


20.0 


16.6 


25 


1 




arriba de 


encima de 


sobre 


N 2 


ESCOLARID. 


50.0 


16.6 


33.3 


6 


Ill 


69.5 


8.6 


21.7 


23 


II 


40.0 


33.3 


26.6 


30 


1 




arriba de 


encima de 


sobre 


N 9 


INGRESO 


66.6 


8.3 


25.0 


12 


III 


63.1 


10.5 


26.3 


19 


II 


39.2 


35.7 


25.0 


28 


1 



Los resultados muestran que ni el sexo ni la escolaridad ni el 
ingreso inciden en la aparicidn de sobre; las diferencias observadas 
son poco o nada relevantes. El factor edad, en cambio, muestra una 
influencia m&s clara: en el fercer nivel cronoldgico el fndice de 
frecuencia de la preposicidn se eleva a 40%, disminuye a 26% en el 
segundo y se reduce a 1 7% en el primero. Como puede verse, sobre 
presenta el comportamiento tipico de una forma en retirada. 

5.- Construcciones con posesivo. 

Como es bien sabido, fa norma rechaza la sustitucidn de un 
pronombre personal por un posesivo donde entran estos y otros 
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adverbios de lugar. Nos referimos a construcciones del tipo detr£s d@ 
mi/ detr&s mfo, enf rente de mf / enf rente mfo, encima de mf/encima 
mfo, etc. 

Aparemtemente se trata de un fendmeno con mayor difusidn en el 
espanol americano que en el peninsular. Abunda sobre todo en la regidn 
rfoplatense. Senala la Academia (3.10.11. d) que en Espana “se usa 
en las hablas populares de algunas regiones” y muy rara vez en 
literatura. Nuno (1 969: 1 91 ) lo registra como vulgarismo sintdctico poco 
frecuente en la regidn de Cantabria. Herndndez (1 996: 204) lo considera 
un fendmeno muy extendido, en el nivel popular, por todo el dmbito del 
espanol; y precisa que dentro de Castilla “se da, al menos, en Burgos, 
Palencia, Valladolid y Salamanca”. 

Kany (1969: 66) destaca la amplia difusidn del fendmeno en Argentina, 
incluso en textos literarios. Algo similar afirma Moreno de Alba (1993: 
190). Anade Kany que estas construcciones con posesivo se utilizan 
tambidn, aunque con menor intensidad, en otros pafses americanos, 
entre ellos Venezuela. 

En el corpus valenciano se recogieron 27ejemplos donde pueden 
alternar la forma canonica y la estigmatizada. La mitad de los datos 
fue aportada por sujetos del estrato social bajo. En la casi totalidad 
de los casos(93%) se utiliza la variante candnica. Algunos 
testimonios: 

Y salt corriendo detrds de dl; Y 61 se pegd atras de nosotros corriendo 
por ese cerm ; Sent f una alegrfa dentro de mf...; Lo vefa a el asf... que 
andaba atras de mf, puss; El viejo se fue corriendo delante de 
nosotros; Y le pide dinero delante de ellos; Y salio corriendo atras de 
el; En el apuro tiro las pizzas y cayd encima de ellas. 

La construccidn con posesivo sdlo aparecid en dos oportunidades, 
lo que equivale al 7% de la muestra. Los contextos, aportados por 
sujetos del estrato social bajo, son los siguientes: 

iAhl porque (en la pesadilla) yo sent fa el viejo encima mfo; Tengo 
unos primos que viven al f rente mfo. 
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Aunque la muestra obtenida es poco significativa, los resultados 
parecen indicar que en el habla valenciana la construccibn con 
posesivo tiene escasa relevancia; lo que confirman'a la apreciacibn 
de Kany sobre el espanol de Venezuela. 

For otra parte, es pertinente senalar que el posesivo suyo ( un 
libro suyo) se utiliza muy esporbdicamente en la expresibn oral 
venezolana; se prefiere la forma analitica (un libro de bl).De Stefano 
(1996: 47) no encontrb en Maracaibo ningun ejemplo de suyoen 384 
casos de posesivo pospuesto; Freites (1998: 11-12) registrb en 
Caracas una sola aparicibn dentro de un total de 304 datos; en el 
corpus de Valencia hemos hallado unicamente dos ejemplos de suyo 
en un universo de 197 posposiciones. Mayor vitalidad posee nuestro 
(la familia nuestra) frente a la construccibn analitica (la familia de 
nosotros).Pero su indice de frecuencia es tambibn bajo: 13% (24 / 
181) en Maracaibo, 6% (11 /1 92) en Valencia. 

El hecho de que casi todas las estructuras adverbiales registradas 
en el corpus correspondan a las del tipo delante de PI/ de nosotros, 
bien podri'a ser un reflejo de la tendencia del espanol venezolano a 
preferir significativamente la construccibn perifrbstica al posesivo 
pospuesto, donde el sistema permite la alternancia. 

6.- Conclusiones 

Lo expuesto a lo largo del presente trabajo puede condensarse en 
los siguientes puntos: 

1 . - En ausencia de preposicibn, los adverbios abajo, afuera, adentro, 
atras, y adelante presentan en el corpus un indice de frecuencia 
significativamente mayor que los de la serie debajo, fuera, dentro, 
detrPs y delante. 

2. - Aunque en menor escala, la misma situacibn ocurre en presencia 
de una preposicibn antepuesta. 

3. - Las preposiciones de, hacia y para favorecen en gran 
medida la aparicibn de la primera serie de adverbios nombrada arriba. 
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En cambio por la restringe casi totalmente. 

4. - En conjunto, la serie debajo, fuera , dentro, detrds y delante 
aparece con una frecuencia muy alta en ia conformacidn de 
iocuciones adverbiales prepositivas. Pero su Indice varla, aunque 
moderadamente, de una forma a otra. 

5. -Propician la construccidn atrds de los hombres, los sujetos 
m£s jdvenes, los del nivel cultural bajo y los del segundo estrato 
socioecondmico. 

6. - Junto a los adverbios entente y f rente, el hablante 
valenciano utiliza tambidn estructuras conformadas por preposici6n 
+ el frente. En el corpus abunda sobre todo la locucidn al frente . 

7. - En las construcciones de adverbio prepositivo predomina frente, 
seguida de al frente. Pero en otros contextos la variante al 
frente posee un Indice de frecuencia sign if icativamente m&s 
elevado que las otras dos formas. 

8. ” Propician al frente las mujeres, los sujetos mds jdvenes, los de 

menor cultura y los del estrato socioecondmico bajo. 

9. - El adverbio arriha aparece con mucha mayor frecuencia que 
encima en todos los contextos analizados. 

10. - En conjunto, las Iocuciones prepositivas arribadey encima de 
han desplazado muy significativamente a la preposicidn sobre. 

11. - El Indice de frecuencia de sobre desciende a medida que 
disminuye la edad de los informantes, un comportamiento tlpico de 
las formas en retirada. 

12. - En el corpus ha sido muy escasa la presencia de estructuras 
del tipo delante mfo. Este hecho podrla inscribirse dentro de la 
marcada tendencia del habla venezolana a sustituir el posesivo 
pospuesto por construcciones perifr&sticas. 
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EL DISCURSO ARGUMENTATIVO DE LOS ESCOLARES 

VENEZOLANOS 1 



Iraida Sanchez de Ramirez 
Nathalie Alvarez Nino 



Resumen 

Este trabajo presenta los resultados de una investigacibn acerca 
de las caracterfsticas de los textos argumentativos escritos por estudiantes 
venezolanos de 6° y 9° grades, en cuanto a estructuracibn textual y tipo de 
argumento. Para dicha investigacibn se seleccionb al azar una muestra de 
400 textos (200 de sexto grado y 200 de noveno), pertenecientes a 
estudiantes de cuatro estados del pais (Merida, Yaracuy, Bolivar y Carabobo), 
inscritos en distintos tipos de escuela (oficiales urbanas, oficiales rurales y 
privadas). Para analizar las caracterfsticas de los textos se construyeron 
dos instrumentos: uno para la estructura argumentativa y otro para el tipo 
de argumento. Los resultados muestran que: (a) el 45% de los sujetos no 
parece dominar la estructura argumentativa minima (opinibn y argumentos), 
(b) en los alumnos del medio rural se observa menor dominio de la estructura 
argumentativa elaborada, y (c) aunque no hay diferencias significativas entre 
sexto y noveno grados en cuanto al dominio de la estructura argumentativa, 
si se aprecian diferencias en cuanto al tipo de argumento que indican una 
evolucibn hacia la argumentacibn adulta. 



1 Una versibn de este trabajo fue expuesta en el III Coloquio Internacional de la Asociacion 
Latinoamericana de Estudios del Discurso. Santiago de Chile, 1999. 
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Palabras dlaves: argumentacion, discurso argumentative, texto 
argumentative, estructura textual, desarrollo del discurso 

ABSTRACT 

This paper shows the results of an investigation about the features of 
argumentative texts written by Venezuelan students in Grades 6 and 9, 
concerning text structure and type of argument. The sample was 
composed of 400 texts: 200 written by 6 grade children and 200 by 9 
grade youngsters. Students belong to 4 Venezuelan States: Merida, 
Yaracuy, Bolivar and Carabobo, and they attend schools of different 
nature: public urban, public rural, and private schools. Two instruments 
were developed for the analysis of texts: one for textual structure and 
another for type of argument. Results show that: (a) 45% of the subjects 
do not master the minimal argumentative structure (opinion and 
arguments), (b) students attending rural schools have less mastery of 
elaborated argumentative structure, and (c) although no significative 
difference was found between Grades 6 and 9 as regard to argumentative 
structure, there were differences concerning the type of argument that 
points to an evolution to adult argumentation. 

Keywords: argumentation, argumentative discourse, argumentative text, 
text structure, discourse development 

INTRODUCCION 

El propbsito de este trabajo es presentar los resultados de una 
investigacion acerca del desarrollo de la competencia argumentativa en 
jbvenes venezolanos entre 1 0 y 1 6 ahos. Concretamente, la investigacibn 
pretendib determinar: 

(1) qub caracteristicas presentan los discursos argumentativos escritos 
por los estudiantes venezolanos de 6° y 9° grados, en cuanto a 
estructuracibn textual y tipo de argument©. 

(2) qub cambios se observan en los textos, entre un grado y otro. 



ERIC 




LETRAS N° 62, 2002 @3 



metodologi'a 

Para realizar esta investigacibn se seleccion6 al azar una muestra 
de 400 textos: 200 de sexto grado y 200 de noveno. Dicha muestra 
forma parte de una mas amplia, que se recolectb en ocasibn de un estudio 
nacional sobre las competencias en Lengua Castellana de los alumnos 
venezolanos. Los sujetos que conforman nuestra muestra estudian en 
cuatro estados del pafs: Mbrida, Yaracuy, Bolivar y Carabobo, y 
pertenecen a distintos tipos de escuela: oficiales urbanas, oficiales rurales 
y privadas. De acuerdo con los resultados del estudio nacional antes 
mencionado, el rendimiento en Lengua Castellana de estos alumnos 
puede considerarse promedio y estb cercano a la media nacional. El 
promedio de edad de los ninos de sexto grado es de 12 anos; en tanto 
que el de noveno es 1 5. Los dos grados marcan el final de la segunda y 
tercera etapas de la Educacibn Bbsica. 

El procedimiento de recoleccibn de la muestra fue el siguiente: 
dentro del instrumento que se elaborb para la investigacibn nacional se 
incluyb un item de redaccibn que decfa lo siguiente: “<,Estas de acuerdo 
con que se elimine el uniforme escolar? Nos gustarfa saber tu opinibn y 
las razones a favor o en contra”. El item fue el mismo para los dos grados. 
Como quiera que la investigacibn nacional estuvo auspiciada por el 
Ministerio de Educacibn, que es el organismo que tendria la potestad de 
decidir una eliminacibn del uniforme estudiantil, la pregunta adquirio 
caracter de consulta real: los estudiantes sabfan que estaban dirigiendo 
su mensaje al receptor apropiado, lo que favorecib que hubiese suficiente 
argumentacibn. 

PRESUPUESTOS TEORICOS 

Las muestras fueron analizadas a la luz de un tabulador, para 
cuya elaboracibn se tomaron en cuenta los siguientes presupuestos 
teoricos: 

1. Discurso argumentative 

Con Golder y Coirier (1996), se entendio por discurso 
argumentative un discurso basado en opiniones en el que un hablante o 
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escritor adopta una posicion sobre un topico controversial e intenta 
convencer al receptor de que se adhiera a ella, mediante argumentos. 
Esta concepcidn implica considerar el discurso argumentativo como un 
tipo de texto, en el que se identifican claramente por lo menos dos 
elementos: opinion y argumento. En tal sentido, se distingue de la 
intencion argumentative, la cual puede entenderse como la pretension 
de modificar o reforzar las representaciones, creencias o valores de un 
individuo a traves de un texto no necesariamente argumentativo, como 
por ejemplo, un relato. 

2, . Argument© 

Se adopta la notion de argumento como dato que justifica y 
permite sostener un punto de vista. Se considera que entre el argumento 
y la conclusion hay un tercer elemento que Aristoteles llama “topos” o 
lugar comun y que en teorfas contempor£neas de la argumentation recibe 
el nombre de “garantia”, el cual sirve de puente que conecta esos dos 
elementos minimos del par argumentativo. Por ejemplo, cuando un 
estudiante dice: Creo que no debenan eliminar el uniforme porque es 
barato, esta manejando un supuesto imph'cito, un lugar comun, que es 
el principio economico fundamental de que lo que permita ahorrar costos 
es preferible a opciones mas costosas. Esta “garantia” es lo que hace 
que un argumento pueda ser considerado como tal. Si en lugar del precio, 
el escolar aduce una razon como: No debenan eliminar el uni forme porque 
Sste es simbolo del progreso de la Patria, el argumento tiene un menor 
grado de aceptabilidad porque no se percibe el supuesto sobre el cual 
descansa la justification. Para Golder y Coirier (1996), los supuestos 
implicitos en la garantia deben representar conocimientos o valores 
colectivos y generales. 

La garantia no solo permite distinguir entre argumentos 
aceptables y menos aceptables para la audiencia, sino tambien entre 
argumentos y no-argumentos. Hay enunciados que tienen apariencia de 
argumentos pero, en realidad, no pueden considerarse como tales porque 
no hay un supuesto compartido que actue como soporte. Por ejemplo, 
en Creo que no debenan eliminar el uniforme porque, si lo hacen, nos 
verfamos todos distintos, el pretendido argumento, mas que una 
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justificacion, es una consecuencia. Podria convertirse en un argumento 
si se enlaza con una garantia construida de manera explicita: Creo que 
no deberfan eliminarel uniforme porque, si lo hacen, nos verfamos todos 
distintos y esa heterogeneidad contribuye a crear una imagen 
desordenada del grupo. Asi se percibiria como motivo suficiente para 
avalar un punto de vista. 

3. Estructura argumentativa 

Muchos autores consideran que no existe un esquema textual 
prototipico de la argumentation. Sin embargo, concuerdan en que hay 
un par estructural minimo formado por una opinion y un argumento. Mas 
alia de este par minimo, Brassart (1 996) distingue dos esquemas basicos: 
los textos tabulares, constituidos por dos o mas argumentos que 
convergen en una conclusion y los “encadenados", constituidos por 
argumentos que derivan unos de otros, que se conectan a partir de ejes 
causales-temporales. Un ejemplo de texto tabular podria ser este: No 
estoy de acuerdo con que eliminen el uni forme escolar porque (1) es 
cdmodo y porque (2) permite identificar a los alumnos de la escuela, en 
el que se observa una opinion y dos argumentos que no guardan entre 
si relation alguna pero que apuntan hacia una misma conclusion. Un 
ejemplo de texto encadenado podria ser: Sf deberfan eliminarel uniforme 
escolar porque (1)esun gasto innecesario, ya que los alumnos podrfan 
asistir a la escuela con la ropa que tienen, y (2) (a! ser un gasto 
innecesario) se desestabiliza la economia familiar. En el se observan 
dos argumentos unidos por una relacion causal. 

4. Desarroilo de la estructura argumentativa 

Coirier y Golder (1993) realizaron una investigation acerca del 
desarroilo de la estructura argumentativa con muestras de discurso 
argumentative escritas por 1 47 sujetos entre 7 y 1 4 ahos y 34 estudiantes 
universitarios. El proposito de la misma era determinar niveles o etapas 
en el desarroilo de habilidades argumentativas. Las muestras fueron 
analizadas a la luz de un tabulador que comprendia cinco categories, de 
acuerdo con la presencia en el texto de los siguientes elementos 
estructurales: (1) opinion, (2) un argumento, (3) dos argumentos no 
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relacionados, (4) dos argumentos relacionados y (5) un contraargumento 
o refutation de otros puntos de vista. 

Se postularon los siguientes estadios en la adquisicion: (I) un 
estadio pre-argumentativo, caracterizado por la ausencia de opinion o 
de argumentos, (II) un estadio de argumentacion minima, definido por 
la presencia de opinion y un argumento y (III) un estadio de argumentacion 
elaborada, caracterizado por la inclusidn de dos o mas argumentos. 
Dentro de este ultimo habri'a distintos niveles de compejidad que van 
desde la argumentacion tabular (es decir, compuesta por argumentos 
no relacionados), a la argumentacion encadenada y de esta a la 
contraargumentacion. 

Los resultados demostraron que el 90% de los ninos de 7 u 8 
anos ya esta en posesion de la estructura argumentativa minima y que 
los de 13 o 14 estan en la etapa de argumentacion elaborada: tres de 
cada cuatro escriben textos compuestos por opinion y dos argumentos. 
Sin embargo, en los textos de esa edad casi no se encuentran 
cdntraargumentos, lo cual coincide con los hallazgos de Brassart (1988), 
quien senala que solo el 40% de los escolares franceses de 11-12 anos 
producen contraargumentos. La consideration de otros puntos de vista 
parece desarrollarse hacia los 1 5 o 1 6 anos. 

DISENO DE LOS INSTRUMENTOS 

Con las anteriores premisas teoricas se construyeron dos 
tabuladores: uno para la estructura argumentativa y otro para el tipo de 
argumento. Inicialmente, el referido a la estructura argumentativa se baso 
en la description de las etapas en el desarrollo de la argumentacion 
senaladas por Coirier y Golder (1993), pero al aplicarlo a las muestras 
fue tal la variedad de estructuras halladas que se hizo necesario 
reestructurarlo con el fin de registrar otras modalidades. Con la 
modification realizada, el tabulador quedb estructurado en cinco niveles. 
El nivel I, de manera general, responde a las caracteristicas del estadio 
pre-argumentativo, pues estd compuesto por modalidades estructurales 
que carecen de opinion o argumentos. El nivel II constituye una transition 
entre el estadio pre-argumentativo y el de argumentacion minima, ya 
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que en §1 se insertan algunas formas textuales en las que se observa 
una argumentacion incipiente. El nivel III corresponds al que Coirier y 
Golder identifican con la argumentacion minima. Los IV y V son los de 
argumentacion elaborada: la diferencia entre ellos es que en el V hay 
consideration de otros puntos de vista. 

El tabulador para el tipo de arguhnento no est& basado en ninguna 
investigation precedente. Consta tambien de cinco niveles que 
constituyen un fraccionamiento arbitrario de un continuum, cuyos polos 
estan constituidos por el “yo” y el colectivo. En el nivel I se hallan los 
argumentos mas centrados en el yo, en el interes o gusto individual 
(“razon: me gusta”). En el II estan los argumentos “practicos”, que tambien 
estan cercanos al yo en tanto senalan una conveniencia particular (“razon: 
me conviene”). En el tercero, ya comienza a observarse una interrelation 
entre el individuo y el colectivo: a este conjunto pertenecen los argumentos 
que senalan la pertenecia a un grupo, la identidad como parte de un 
colectivo (“razon: es nuestro”).En los niveles IV y V estan los criterios 
centrados en el interes colectivo: en el IV se situan los economicos 
(“razon: conviene a todos desde una optica material”) y en el V, los vafores 
de un nivel menos concreto (“razon: conviene a la sociedad”). 

Los siguientes cuadros muestran cada uno de estos niveles, 
con un pequeno ejemplo de textos ubicados en las distintas categorfas. 
En dichos ejemplos se ha ajustado la ortografia de los textos para no 
distraer la atencion hacia los aspectos formales de la escritura. 
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Cuadro 1 . 

Tabulad orde estnjctura arqumentativa. Nivel I. Etapa pre-aroumentativa 



CAR ACTE R IST8C AS DEL 
TEXTO 


MUESTRA 


1 .El texto no se relaciona con 
el t6pico. 


Estoy de acuerdo con esta prueba porque se ve la 
educacion, el aprendizaje que nos han dado nuestros 
padres y maestros desde el primer grado hasta el que 
estamos. 


2. El texto no es argumentative: 
no contiene opinibn ni 
argumentos, sino propuestas, 
solicitudes, criticas, etc. 


Bueno, yo pienso que deben cambiar el uniforme por una 
chemise blanca, azul o marrbn y que la falda la deben 
cambiar por un pantalon de bluyin o por un yumper de color 
azul. 


3. No hay opinion: solo se 
enumeranventajasy 
desventajas. 


No, porque es incorrecto quitar los uniformes escolares; 
nos sirve para pagar menos en el bus y para estar bien 
vestidos, no como unos "malandros". 

Si, porque a algunos muchachos nos gusta venir a la 
escuela sin uniforme, pero no podemos porque la escuela 
nos obliga. 


4. Hayenumeracibnde 
ventajas y desventajas y un 
pronunciamiento al final. 


No esiaria de acuerdo en una parte y en otra si. No estaria 
de acuerdo porque nuestro uniforme represents para mi el 
orden y respeto que tenemos hacia nuestra institucibn, y por 
otra parte estoy de acuerdo porque tanto azul me marea. 
Creo que, a pesarde todo, no se debe eliminar el uniforme. 


5. Hayopini6n(aveces 
implicita) combinada con 
propuestas, protestas, 
solicitudes, etc. 


6 Por qub? jSi el uniforme no estb haciendo nada! Si fueran 
los que eliminan los uniformes, que le eliminen todo tipo de 
ropa a ellos para ver si les gusta eso de que le eliminen el 
uniforme. No les va a g us tar. Entonces no estoy de acuerdo 
en el "ellmlne” de los uniformes. Asi que nuestro uni forme 
se queda con rtosotros, gusteles o no les guste. 

No. No estoy de acuerdo con la eliminacibn del uniforme. 
Aurtque sf me gustaria que pusieran pantalbn de gabardina 
y zapatos unicamente negros, bragas y botas para las 
labores agrfcolas. 


6. No hay opinibn explfcita, sino 
argumentosquela 
presuponen. 


Porque sin el uniform© no podemos estudiar. 

Porque con uniforme somos alguien. 

Porque con el uniforme podemos venir felices a clases. 



BEST COPY AVAILABLE 

o 

EKic: 



8 7 
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Cuadro 2. 

Tabulador de estructura araumentativa. Nivel II. Etapa de transici6n 



CARACTERISTICAS DEL 
TEXTO 


MUESTRA 


7. Hay opinion seguida de 
argumentos menos aceptables o 
de no-argumentos 


Primero tengo que decir que no tengo 
razones en contra de la eliminacidn del 
uniforme escolar. Mis razones a favor de 
la eliminacidn del uniforme escolar son: 
Mucha gente se interesaria en estos 
colegios, lo que quiere decir, ingresos. 
Los alumnos, por ejemplo yo, tendrfamos 
m£s ganas de estudiar. 

Y mi ultima razon es que tendrfa el honor 
de decir que yo estudio en tal colegio y 
ahf si conffan en sus alumnos. 


8. Hay opinidn y por lo menos un 
argumento aceptable, pero 
tambidn hay argumentos menos 
acpetableseideasno 
relacionadas 


No estoy de acuerdo con la ellminacibn, 
debido a que con 61 la persona joven se 
ve que puede ser m£s respetuosa, no se 
le ve como si 6ste fuera un antisocial. 
Tambidn con este uniforme muchos 
antisociales, hermanos de estudlantes, 
se lo pueden poner y cometer malas 
acciones, ya que casi nurtca los cuerpos 
de pollcia los detienen. 

Sfestoyde acuerdo con la eliminacibndel 
uniforme escolar, ya que pienso que si 
todos damos nuestra cara real y nos 
quitamos este traje que no es m£s que 
una mascara de nuestra vida, existirfa una 
mayor comprensi6n y un excelente 
compafterismo entre todos. 


9. Hay opinidn y por lo menos un 
argumento v&lido, pero tambidn 
protestas, criticas, propuestas, 
etc. 


Ldgico que no estoy de acuerdo con la 
eliminacidn del uniforme escolar, ya que 
esa es una manera de identificarnos 
antes las dem£s personas, de nuestra 
ocupacidn. Pienso que es una idea 
absurda y una pregunta que no se debe 
realizar. En otro punto de vista, pienso 
que en las universidades se deberia 
"plantar" el uniforme. 



BEST COPY AVAILABLE 
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Cuadro 3. 

Tabulador de estructura araumentativa. Nivel III. Argumentacibn minima 



CARACTERISTICAS DEL 
TEXTO 


MUESTRA 


10. Hay opinion y por lo 
menos un argumento 
aceptable 


No estoy de acuerdo con la eliminacion del 
uniforme escolar, ya que el uniforme hace mas 
presentables a los alumnos del plantel, en vez 
de andar unos de un color y otros de otro color. 
Por eso no es bueno que lo eliminen. 



Cuadro 4. 

Tabulador de estructura araumentativa. Nivel IV. Araumentacion 
elabdrada. 



CARACTERISTICAS DEL 
TEXTO 


MUESTRA 


11 . Hay opinion y por lo menos 
dos argumentos aceptables 


No estoy de acuerdo, ya que 6ste es un beneficio para 
todos, sobre todo para las personas de muy bajos 
recursos. Otra razon es que el uniforme ayuda a 
reconocemos como estudiantes de un plantel especifico. 
Si eliminan el uniforme, muchas personas se perjudican 



Cuadro 5. 

Tabulador de estructura argumentativa. Nivel IV. Araumentacion 
elaborada v contra-amumentacion. 



CARACTERISTICAS DEL 
•- TEXTO 


MUESTRA 


12. El texto posee opinion, 
argumentos aceptables y 
consideracion de otros puntos 
de vista. 


La eliminacion del uniforme escolar seria de provecho 
para algunas personas de pocos recursos, ya que sblo 
comprarian la ropa que comunmente se usa. Pero a mi 
me gusta m^s el uniforme, ya que 6ste distingue al 
instituto y es muy bonito ver un grupo de jovenes 
uniformados. Se ve ordenado y pulcro 
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Cuadro 6. 

Tabulador de estructura araumentativa. Nivel I. Araumentos centrados 
en el gusto personal. 



CONTRA LA ELIMINACION 


A FAVOR DE LA ELIMINACION 


Me gusta 


No me gusta 


Me luce 


Me resalta la figura (en las muchachas) 


Mejora la presentacion 
personal 


Limita la posibilidad de vestir segun el 1 gusto y la moda. 


Es bonito 


Esfeo. Esanticuado. 



Cuadro 7. 

Tabulador de estructura araumentativa. Nivel II. Araumentos centrados 
en la convenience personal. 



CONTRA LA ELIMINACION 


A FAVOR DE LA ELIMINACION 


Disimula el sucio 


Hay que lavarlo con frecuencia 


El que lo Neva puesto paga 
menor tarifa en el transporte 
publico 


Los choferes de autobuses evitan recoger a los 
estudiantes (porque, por disposicion gubernamental, 
pagan menos) 


Permite el acceso a bibliotecas 


No vari'a segun el clima 


Protege las rodillas 


La falda de las muchachas se levanta (y los muchachos 
aprovechan) 



BEST COPY AVAILABLE 
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Cuadro 8. 

Tabulador de estructura araumentativa. Nivel 111. Arqumentos centrados 
en la identidad grupal. 



CONTRA LA 
ELIMINACS6N 


A FAVOR DE LA ELBMINACiON 


Distingue entre las etapas 
de la Educacion B&sica 


Distingue entre las etapas de la Educacion 
B6sica (y eso perjudica a algunos). 


Distingue entre escuelas 


Distingue entre escuelas (permite saber si un 
alumno pertenece a una escuela oficial o a una 
privada). 


Iderrtifica a los alumnos de 
un plantel cuando estan 
fuera de 61 


Identifica a los alumnos de un plantel cuando 
est£n fuera de el (y los reconocen facilmente 
cuando se escapan) 


Identifica a los alumnos 
dentro del plantel 




Identifica al estudiante 





Cuadro 9. 

Tabulador de estructura araumentativa. Nivel IV. Arqumentos centrados 
en la Econo mi'a. 



CONTRA LA ELIMINACibN 


A FAVOR DE LA ELIMINACibN 


Es econdmico 


Es costoso 


Permite conservar la ropa de vestir 


Es un gasto innecesario 


Es donado por el Estado 





Cuadro 10. 

Tabulador de estructura araumentativa. Nivel IV. Arqumentos centrados 
en el bien social. 



CONTRA LA ELIMINACibN 


A FAVOR DE LA ELIMINACibN 


Reduce la distancia entre las 
clases sociales 


Es un elemento superficial o no esencial dentro 
del proceso educative 


Contribuye al ordeno a una mejor 
imagen de la escuela 


Hace que aumenten las inasistencias (porque 
los alumnos que no lo llevan no pueden entrar a 
clases) 


Foments la responsabilidad 
(porque hay que cuidario) 
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RESULTADOS 

Cuadro 11. 

Resultados: dominio de la estructura araumentativa 



NIVEL 


6 fi GRADO 


9 s GRADO 


Oficial 

Urbano 


Oficial 

Rural 


Privado 


Total 


% 


Oficial 

Urbano 


Oficial 

Rural 


Privado 


Total 


% 


1 


18 


14 . 


18 


50 


25 


17 


18 


22 


57 


28.5 


II 


11 


14 


15 


40 


20 


11 


8 


13 


32 


16.5 


III 


20 


21 


11 


52 


26 


16 


16 


11 


43 


21.5 


IV 


21 


12 


20 


53 


26.5 


26 


13 


18 


57 


28.5 


V 


1 


0 


4 


5 


2 5 


3 


2 


6 


11 


5.5 



Cuadro 12. 

Resultados: Tipo de araumentos 



NIVEL 


6 9 GRADO 


9 9 GRADO 


Oficial 

Urbano 


Oficial 

Rural 


Privado 


Total 


Oficial 

Urbano 


Oficial 

Rural 


Privado 


Total 


1 


22 


16 


26 


64 


12 


7 


32 


41 


II 


6 


5 


2 


13 


4 


2 


12 


18 


Hi 


34 


14 


35 


83 


27 


36 , 


37 


100 


IV 


6 


16 


5 


29 


11 


6 


20 


37 


V 


7 


13 


12 


32 


14 


8 


11 


33 



En el Nivel I (criterios centrados en el gusto personal), el 
argumento mas empleado por los alumnos de noveno grado 
pertenecientes a colegios privados es “no permite llevar ropa segun el 
gusto o la moda”. 
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En el Nivel III (criterios relacionados con la identidad grupal), el 
argument© m6s utilizado es “identifica al estudiante”, excepto en sexto 
grado de los planteles privados, que es “identifica las escuelas”. 

En el Nivel IV (criterios econdmicos), el argument© mas 
seleccionado por los alumnos de sexto grado pertenecientes a planteles 
rurales es “el uniforme es donacidn del Estado”. En el noveno grado de 
los planteles privados, es “contribuye al ahorro de ropa”. 

En el nivel V, el argument© m&s esgrimido es “contribuye al orden 
y a la imagen institucional”. 

CONCLUSBONES 

1 . El 45% de los ninos de la muestra, tanto de sexto como de noveno 
grado, no parece dominar la estructura argumentativa minima (opinion 
y argumentos). Este porcentaje pone una distancia considerable entre 
nuestra situacidn y lo planteado por Coirier y Golder (1993): en su 
estudio, los ninos de 7 y 8 ahos ya estdn en posesidn del par ©structural 
minimo de la argumentation. 

2. S6lo un 2.5% de los alumnos de sexto grado y un 5.5.% de los alumnos 

de noveno maneja la consideracidn de otros puntos de vista. Este 
resultado es consono con lo planteado por Coirier y Golder (1 993), 
en el sentido de que la contraargumentacidn se generaliza hacia los 
15-16 afios (los alumnos de noveno grado tienen un promedio de 
15), pero difiere de lo planteado por Brassart. Como se senald 
anteriormente, este investigador reporta que el 40% de los ninos 
franceses de 11-12 afios manejan contraargumentos. 

3. En los alumnos del medio rural se observa menor dominio de la 
estructura argumentativa elaborada (niveles IV y V). Esto podria 
significar que, mas que a factores enddgenos como la edad, la 
produccidn de textos argumentativos estd ligada a factores exdgenos, 
ambientales o educacionales. 

4. No hay diferencias significativas entre sexto y noveno grados en cuanto 
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al dominio de la estructura argumentativa. Hay pequenas diferencias, 
pero de manera general, puede decirse que ambos grupos se 
comportan de manera homogbnea, pese a que guardan entre si una 
distancia de tres ahos en edad y en escolaridad. 

5. En cuanto al tipo de argumento, en ambos grados la mayor 
concentracion estb en el nivel III, es decir en los argumentos referidos 
a la identidad grupal. Sin embargo, hay un alto numero de argumentos 
que indican consideracibn del gusto o interns personal por encima 
del colectivo, mayor en sexto que en noveno, pero todavia alto en 
este ultimo. 

6. Si bien la estructura argumentativa no indica un descentramiento 
psicosocial del individuo, por cuanto los alumnos no parecen tomar 
en consideracibn otros puntos de vista, el tipo de argumento sf permite 
observar un movimiento progresivo hacia la consideracibn del interbs 
colectivo por encima del general. Este movimiento se observa por 
igual en los alumnos del medio rural y en los del medio urbano, por lo 
que puede asumirse como una consecuencia de la edad. 

La escritura puede verse como un proceso mediante el cual las 
formas o signos del discurso publico son internalizados por el individuo. 
Segun demuestran los resultados anteriores, ese trbnsito de lo 
interpsicolbgico a lo intrapsicolbgico no ocurre al mismo ritmo: los ninos 
venezolanos no sblo parecen encontrarse a cierta distancia de sus 
congbneres de otras latitudes sino que, dentro de ellos mismos, el escaso 
margen diferencial entre sexto y noveno grados nos hace pensar que 
ese proceso se desarrolla con lentitud. Es posible que esta diferencia 
entre los ninos venezolanos y los que sirven de patrbn de referencia 
pueda atribuirse al procedimiento de recoleccibn de los datos en ambos 
estudios: en el caso del referido trabajo de Golder y Coirier, las muestras 
fueron obtenidas luego de una discusibn oral del tbpico realizada en el 
aula. En nuestro caso, la pregunta tomb a los estudiantes por sorpresa y 
su respuesta fue absolutamente espontbnea. Creemos, no obstante, que 
esta espontaneidad, aunque pudo haber conducido a resultados menos 
favorecedores, contribuye a observar, por una parte, cubl es el estado 
real del desarrollo de la competencia argumentativa y, por otra, cbmo se 
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va desarrollando ©I proceso d© consolidacibn de ta! competencia. Tambibn 
©s posible suponer que estbn incidiendo factores d© otra naturaSeza, 
como e! hech© de que nuestro sistema escolar promueve poco la 
adopcibn d© posturas crfticas por part© del ©studiante y la defensa de 
puntos de vista propios. En este sentido, el ©studio de la argumentacibn 
en los adolescentes puede sugerir cambios en el sistema educative, 
dirigidos al desarroilo de una actitud mbs critica y de estrategias para la 
expresibn eficiente del juicio individual. 
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REPRESENTACIONES FONOLOG8CAS POLISISTEMICAS: 
NASALIDAD Y SUBYACENCIA EN EL ESPANOL DE VENEZUELA. 



Utoasuno unesa-i- lores, 
Universidad del Zulia 



Resumed 

En este trabajo se plantea una reformulaci6n del enfoque unitario 
de las representaciones fonolbgicas subyacentes, reforzando asi la visibn 
multidimensional del modelo polisistbmico natural desarrollado por el autor. 
Se examina primeramente la naturaleza del fenbmeno cuasiuniversal de la 
asimilacibn, considerado tradicionalmente como un proceso de debilitamiento 
consonantico y se determina su carbcter polisistbmico: se obtendrb Ienici6n 
o simplificacibn consonbntica cuando ocurra en el sistema posnuclear y 
refuerzo o complejizacibn gestual cuando se trate de asimilaci6n prenuclear. 
Con datos del espanol de Venezuela del tipo radical o de tierras bajas, se 
nota como la asimilacibn de la nasal posnuclear es reemplazada por una 
realizacibn velar y adembs , las nasales tambibn se resisten a la asimilacibn 
de modo de articulacibn. Para explicar el primer fenbmeno, se propone una 
reformulacibn de los postulados de la Geometria de los Rasgos y de la 
Subespecificacibn Radical ampliando y modificando una propuesta de 
Dinnsen 1998, calificbndola de especificacibn polisistemica de sombra , 
mediante la cual la resistencia nasal posnuclear a la asimilacibn de lugar de 
articulacibn se interprets como un bloqueo debido a la especificacibn del 
rasgo [nasal], motivada por el carbcter marcado de estas consonantes en 
contraste con obstruyentes y liquidas (Chela-Flores 1 994). 

Palabras claves: Fonologia polisistbmica, Espanol de Venezuela 
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Abstract 

This paper presents a reformulation of the unitary approach to 
underlying phonological representations, thus reinforcing the 
multidimensional nature of the author’s polysystemic model. The 
traditional view of assimilation as a weakening process of consonants is 
modified by this analysis: it will only weaken these sounds when it occurs 
in the coda and will have a strengthening effect when it occurs in the 
onset. In Venezuelan Spanish - as well as in other Caribbean varieties - 
postnuclear nasal assimilation is replaced by a velar realization of /n/; 
furthermore, nasals do not undergo manner assimilation. To explain both 
phenomena, the author proposes a modification of Dinnsen 1998 - a 
polysystemic shadow specification — and non-unitary underlying 
phonological representations. 



La asimilacibn es probablemente el fenbmeno fonetologico mas 
frecuente de las lenguas naturales y el mas importante de los que participan 
en los cambios condicionados fonbticamente (lo que Labov ,1 994:543, llama 
“cambios foneticos regulares” en contraste con los cambios aislados). Los 
cambios regulares - atajos articulatorios - se implementan por medio de 
los siguientes procesos en orden descendente de frecuencia: asimilacibn, 
elision, adicion, metafoma y disimilacibn (Chela-Flores 1 996:22) (1 ). Lo que 
se conoce como asimilacibn en tbrminos segmentales es “la modificacibn 
de un sonido por otro vecino, de modo de que ambas unidades en contacto 
presentan rasgos articulatorios comunes” (Obediente 1998:189), o en 
terminos de rasgos distintivos, podemos definirla como “el grado hasta el 
cual las especificaciones rasgales en el cambio estructural igualan las 
especificaciones en el contexto condicionante” (Kenstowicz 1 994:2; nuestra 
traduccibn).EI hecho es que este fenbmeno es el mas comun de los procesos 
fonetolbgicos y por lo tanto, puede ser clasificado como universal. La 
acomodacibn de las nasales a la obstruyente que le sigue es quizas, 
el ejemplo de asimilacibn mas conocido y mas citado. Existen 
poquisimas excepciones: Lass y Anderson indican en su estudio sobre 
las nasales del inglbs antiguo y moderno, que por mucho tiempo no 
hubo asimilacibn de nasales ante velares, y que en realidad no estbn 
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seguros de en qub momento comenzo el proceso. Pero dada la evidencia 
del ingles moderno, ha debido ser una regia de muy bajo nivel: [n] y |l]] 
estan en variacibn libre ante [k] y [g]...Estamos acostumbrados a 
hablantes que se caracterizan por pronunciar [bankwit] y [bbqkwit] 
‘banquete’ , [pbngwin] y [pbQgwin] ‘pinguino’, etc. (1975:224); nuestra 
traduccibn). Sin embargo, los escasos ejemplos de no asimilacibn 
pueden no ser tales, sino quizbs una mala interpretacibn de los datos 
fonbticos, el fenbmeno es gradiente, vale decir el grade de asimilacibn 
es variable y por lo tanto , una sutil asimilacibn puede no ser fbcilmente 
detectable. Como Giegerich (1992:215) senala: “[la] naturaleza 
gradiente de muchos (quizbs todos)... los procesos alofbnicos, asf como 
su dependencia de factores diffeiles de formalizar - habitos de los 
hablantes, estilo del habla, tempo, etc.” (traduccibn nuestra), conduce 
a que la determinacibn que hacemos del nivel fonbtico de representacibn 
sea imprecisa en realidad (2); ese nivel es con frecuencia, casi un 
constructo tebrico. En vista de estas consideraciones, el caso de la no 
asimilacibn de nasales posnucleares en el espanol radical venezolano 
es probablemente unico, ya que la realizacibn alofbnica es claramente 
velar cualquiera que sea el contexto: pausa, consonante o vocal 
siguiente. En otras palabras, no cabe confusion porque no estamos 
ante la disyuntiva de determinar si ocurre la asimilacibn o no y su grado 
de intensidad. 

Antes de examinar las dimensiones de la nasalidad en las 
variedades innovadoras de Venezuela.es prudente corregir la falsa 
calificacibn de la asimilacibn como un proceso de debilitamiento. Con 
frecuencia se encuentran afirmaciones como “...debilitamiento nasal 
patrocinado por la posicibn implosiva. Ya las asimilaciones son una 
muestra de tal relajamiento” (Lbpez Morales 1992:120). La asimilacibn 
posnuclear es efectivamente un fenbmeno debilitador sea regresiva 
como las (cuasi)universales que afectan a las nasales y laterales en 
algunas variedades del espanol, inglbs , franebs, etc., 

/un peso/- -^[um pbso] ‘un peso’ 

/koltf a Ik [kbtf a] ‘colcha’ 

[I] = lateral alveolar palatalizada. 

/ten boiz/-^ [tbmb3 iz/ ‘ten boys’ 
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sea progresiva - much© rnenos frecuente -com© la que afecta a Ini 

posnuclear, en ingles por ejemplo: 

/beik0n/-^ [bbikQ] ‘bacon’ 

Lo que no se senala generalmente es que el efecto debilitador 
de la asimilacibn estb determinado por consideracsones polisistbmicas 
— como prbcticamente todo en fonologsa — y solo ocurre en el sistema 
posnuclear. Las asimilaciones prenucleares tienen e! efecto opuesto, 
ya que anaden articulaciones secundarlas a las consonantes 
hacibndolas mbs complejas y por ende mbs fuertes. Esta complejidad 
adicional es tfpica de la posicibn prevocblica y estb regida por la 
metacondici6n de Incremento Gestual; la condicibn especular es 
Decremento Gestual en el posnucleo (ver Anexo 1):. 

/buelto/-^ [b°wblto] ‘vuelto’, 

[b°] = oclusiva bilabial sonora labializada. 

En el caso del grupo consonbntico prenuclear/tl/se produce asimilacibn 
regresiva de punto de articulacibn, es decir /t/ cede su dentalidad ante 
la consonant© de menor fuerza: 

/atleta/-^ [a.tlb.ta/ ‘atleta’ (4) 

Esta similacibn regresiva entre coronales prenucleares se registra 
tambibn en la secuencia /tr/ (y segun Navarro Tombs 1 980:1 20), tambibn 
en /dr/) en hablas del norte de Espana (Navarra, Rioja, Aragbn) y en 
varias americanas (Chile, Costa Rica), intensificando la optimizacibn 
prenuclear hasta llegar a un sonido apico-alveolar africado (5): 

/tres teatros/-^ [trbs tebtros] ‘tres teatros’ 

[tr] = africada bpico-alveolar sorda. 

Es significative que estas liquidas coronales en posicibn prenuclear 
atraigan hacia su punto de articulacibn a una consonante - coronal 
tambibn - de mayor fuerza segmental. 
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Por los ejemplos citados y la taxonorma de los fendmenos 
asimilatorios presentados en este trabajo, podemos afirmar que la 
similacidn no puede definirse de manera general para las lenguas 
naturales como un proceso de acomodacidn fdnica que busca la 
reduccidn del costo neuromuscular de la articulacidn.vale decir lo que 
se denomina lenicidn. Como todo en el analisis fonetoldgico, el resultado 
de los fendmenos asimilatorios oibedece a consideraciones 
polisistdmicas: se obtendrd lenicidn o debilitamiento cuando elllqs ocurren 
en el posnucleo y complejizacidn o refuerzo cuando toman lugar en el 
prenucleo. Al analizar la situacidn actual en las variedades venezolanas 
y las del Caribe hispdnico en general, nos encontramos con que las 
asimilaciones posnucleares de las nasales a la consonante siguiente 
ban sido reemplazadas por realizaciones velares, mientras que las 
prenucleares continuan sin ningun obstdculo. 

Nuestro enfoque polisistdmico natural (Chela-Flores 1 983, 1987, 
1 996, etc.) explica esta inusual situacidn a travds del efecto posteriorizante 
y decremental de las metacondiciones posnucleares posteriorizacidn, 
descenso, retraccidn lingual, decrement© gestual y descenso articulatorio 
(ver Anexo 1 ) que llevan a [?] como unica realizacidn alofonica posnuclear 
de /n/. Ademas, podemos agregar que la asimilacidn es un proceso 
polivalente, ya que la articulacidn de la nasal posvocdlica depende de la 
obstruyente que le siga, mientras que la velarizacidn es monovalente: 
“la velarizacidn puede considerarse como mds sencilla desde un punto 
de vista neuroldgico, ya que se trata de una sola instruccidn para todos 
los casos de nasal posnuclear” (Chela-Flores 1982:57). Obediente 
(op.cit.:329) retoma a este asunto e indica que “de acuerdo [...] con Chela- 
Flores [1982], en el caso de [la velarizacidn]... hay una instruccidn 
neuroldgica simple que da lugar a una instruccidn vocal compleja, puesto 
que se produce un movimiento articulatorio para la nasal y otro para la 
consonante siguiente. En el caso de la [asimilacidn] hay una instruccidn 
neuroldgica compleja que da lugar a una instruccidn vocal simple, puesto 
que se produce un unico movimiento articulatorio”. Las explicaciones 
provistas por nuestro modelo polisistdmico son son coherentes y 
satisfactorias; sin embargo, es prudente examinar otra posibilidad o factor. 
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Em el marc© de la geometna de los rasgos como representacibn interna 
de los segmentos fonetolbgicos (Clements 1 985, Paradis y Prunet 1991, 
Goldsmith y Hume 1 995, etc.) y de la propuesta de la subespecificacibn 
-contrastiva o radical - iniciada en esta fase de la teorizacibn fonolbgica 
por Archangeli 1984, encontramos la posibilidad de interpretar la virtual 
extincibn de la asimilacibn nasal posnuclear en las variedades estudiadas, 
como un bloqueo de ese proceso debido a factores polisistbmicos. 
Adembs, se abre la via para explicar la resistencia de las nasales a la 
asimilacibn de modo de articulacibn, !o cual estb quizbs relacionado coin 
su longevidad prenuclear: “existen ciertas...propiedades que tienden a 
permanecer muy estables. Jas nasales tienden a permanecer como 
[tales] en la posicibn inicial de silaba” (Maddieson 1991, citado por 
Vennemann 1992; la traduccibn es nuestra). 

El concepto de subespecificacibn ase basa en un principio 
fundamental de la fonologia generativa y posgenerativa, la minimidad 
lexica: las representaciones lexicas deben reducir a algun limite minimo, 
la iformacion fonolbgica utilizada para distinguir itemes Ibxicos” (Steriade 
1995:114). La informacibn no distintiva serb provista por el componente 
fonolbgico, ya que el componente fonetico la requiere para el proceso 
de interpretacibn. Las llamadas reglas de redundancia se encargaran 
de llenar las posiciones suybyacentes vacias. Por ejemplo, las sonorantes 
son naturalmente sonoras — a diferencia de las obstruyentes — y no es 
necesario que sus representaciones contengan una especificacion al 
respecto; una regia de redundancia insertaria esa informacibn 
autombticamente. La interpretacibn de la facilidad asimilatoria de las 
coronales es que no estan especificadas para ese rasgo y al estar vacia 
la posicibn, son mbsd vulnerables a un objetivo general de la fonologia: 
el llenar espacios libres de rasgos con otros adyacentes, o en otros 
tbrminos, copiare sos rasgos adyacentes. Una mayon'a de las lenguas 
naturales tiene procesos mediante los cuales las coronales - sin 
especificacion para sus rasgos de lugar de articulacibn — son las unicas 
consonantes que copian otros rasgos de ese tipo. La coronalidad ha 
sido considerada por los fonblogos actuates como el rasgo consonbntico 
natural (ver por ejemplo Paradis y Prunet, op. cit.), lo que lo hace 
predecible y por ende no es necesaria su especificacibn. Por otro lado, 
labiates y velares - las no coronates - tienen sus rasgos de lugar de 
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articulacion especif icados y al no tener esas posiciones vacfas, bloquean 
procesos de copiado de otros rasgos. Esta situacibn se presenta 
claramente en muchas variedades del espanol. Las nasales coronales 
posnucleares se asimilan a las consonantes siguientes copiando sus 
rasgos de lugar de articulacion como se desprende de nuestros ejemplos 
anteriores, pero las velares y labiales no sufren asimilacibn alguna, es 
decir bloauean el copiado. Las variedades radicales del espanol de 
Venezuela sin embargo, se apartan de esta situacibn (6) : 

/limon berde/-^> [limbi] berde] ‘limbn verde’ 

/kantante/-^ [kaqtbQte] ‘cantante’ 

No existen ejemplos de asimilacion posnuclear de /n/, ni por 
supuesto de consonantes velares ni labiales en la misma posicibn. 
Podemos entonces afirmar que existe bloqueo en esos segmentos, lo 
que sugiere que si en velares y labiales dicha situacibn se debe a que 
en su representacibn los rasgos de lugar de articulacion estbn 
especificados, entonces en el caso de las nasales posnucleares, el 
mismo tipo de rasgo debe estar bloqueado tambien. Esta afirmacibn 
colide con la opinion generalizada de que las coronales - supuestamente 
el rasgo consonbntico por defecto - siempre estbn especificadas. 

La unica explicacibn de esta inusual situacibn es que, quizbs, no 
podemos hablar de una subespecificacibn general, sino de una que este 
regida por consideraciones intrasilbbicas o polisistemicas. En la primera 
parte de este trabajo, indicamos que contrariamente a las afirmaciones 
tradicionales, no era posible hablar de la asimilacion en tbrminos generates, 
sino que habia que circunscribir la asimilacibn debilitante al posnucleo y la 
reforzante al prenucleo, vale decirque se trata de dos sistemas diferentes 
como siempre se ha afirmado en mi tratamiento polisistbmico de la 
fonologia. De la misma manera, el espanol de Venezuela presenta 
asimilacibn de complejizacibn o refuerzo en el prenucleo sin obstbculo 
alguno, pero reemplaza la debilitante por un proceso de velarizacibn 
absoluta. Los procesos de acomodacibn prenuclear ocurren porque las 
nasales en esa posicibn estbn subespecificadas para la coronalidad y los 
posnucleares no ocurren porque existe un obstbculo subyacente, la 
especificacibn de lugar de articulacibn. 
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En ©I enfoque polisistbmico, s© ha considerado la Diferenciacibn Maxima 
intrasilbbica como el principio causante de la estructura ©specular de los 
sistemas marginales de la silaba. En el posnucleo, Da posteriorizacibn es 
el estado preferido (Chela-Flores 1983:492) o natural, lo que explica 
prbcticamente todos los cambios que notamos en las variedades radicales. 

De acuerdo a esta situacibn, la coronalidad es el rasgo natural 
del prenucleo y no requiere su especificacibn subyacente, explicando su 
continua propensibn a la asimilacibn de refuerzo, pero en el sistema 
opuesto la posterioridad es el estado preferido y la coronalidad es el 
rasgo marcado y por ende, especificado. Lo expuesto hasta ahora 
conduce a una necesaria reformulacion de toda la base tebrica de la 
subespecificacibn, ya que estamos hablando de representaciones 
subyacentes diferentes para cada segment© de acuerdo a su ubicacibn 
en los sistemas intrasilbbicos. Dinnsen 1998 propone una especificacion 
de sombra (“shadow specification”, pag. 16), que podemos tomar como 
base de esta reformulacion. En ese frabajo se sugiere que “un rasgo por 
omisibn puede ser especificado en la representacion subyacente asi 
como subespecificado [tambien]”(pag. 16; nuestra traduccion) (7). 

Esta doble identidad subyacente de los rasgos naturales por 
omisibn — como [coronal] — puede ser mas util si la ampliamos tomando 
en cuenta que cada sistema intrasilabico tiene sus fonos preferidos 
(Chela-Flores 1983:494). Asf este tipo de rasgo no apareceria en la 
representacibn de, por ejemplo, la Ini prenuclear - es decir 
subespecificado- y siendo marcado en el posnucleo, tendria que ser 
especificado. De los dos sistemas intrasilbbicos marginales, el 
consonbntico por excelencia es el prevocblico, ya que la coda o posnucleo 
forma parte de la rima silbbica; las metacondiciones prenucleares 
enfatizan y refuerzan ese carbcter consonbntico, en completo contraste 
con las posnucleares que buscan el acercamiento al nucleo vocblico 
(8). Esta especificacibn polisistbmica de sombra que estamos sugiriendo, 
requeriria que el rasgo [coronal] apareciera en la representacibn de Ini 
posnuclear, pero dadas las metacondiciones posnucleares, su 
interpretacibn por el componente fonbtico resultarfa en una realizacibn 
velar. El hecho innegable tanto del bloqueo de la asimilacibn como el del 
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alofono velar unico del posnucleo, conlleva la postulacibn de reglas' 
autombticas de adecuacion sistbmica para cada uno de los sistemas 
intrasilabicos. es decir reglas que insertarian rasgos de acuerdo a la 
position con respecto al nucleo. Por ejemplo, la regia posnuclear de 
retraction lingual, reflejo de la metacondicibn posnuclear del mismo 
nombre, se aplicaria a todo elemento contoidal en la coda de manera 
redundante a los fonos posteriores, pero con efecto posteriorizante en 
el caso de los anteriores como [n]. Las reglas de adecuacion sistbmica 
prenuclear - de refuerzo - se aplicarian primero y las posnucleares en 
segundo termino. 

Otra dimension interesante de la nasalidad en el espanol de 
Venezuela es la resistencia de las nasales a ser objeto de asimilacibn 
de modo de articulation, aunque pueden activarla en segmentos 
adyacentes. Esta resistencia apoya la afirmacion de Maddieson 1991 - 
citada en la primera parte de este trabajo - con respecto a la longevidad 
de las nasales prenucleares. Debemos senalar aqui que el estado no 
marcado o natural de los sonidos del habla es el oral (Chela-Flores 
1 994:”la salida central y oral del aire, es claramente la preferida por el 
hablante”, pbg. 50), lo que hace que las nasales sean marcadas con 
respecto a obstruyentes y liquidas. Por esto nos parece que una regia 
de redundancia como la siguiente es adecuada: 

[ [-nasal] 

Por lo tanto, la resistencia de las nasales a cambiar su modo de 
articulacion podria estar motivada por tener la especificacibn [+nasal], 
lo cual de acuerdo a la Ifnea que venimos siguiendo, no es controversial, 
sino evidente: la especificacion de este rasgo de modo bloquea su 
copiado de otro rasgo del mismo tipo. Su carbcter marcado tambibn 
hace que con frecuencia sirva de catalizador de asimilacion regresiva: 

/karne/-^ [kbhne]-^ [kanne] ‘came’ 

/pierna/-^ [pjehna]-^ [pibnna] ‘pierna’. 
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CONCLUSIONES: 

a) En este trabajo hemos corregido la tendencia general del fonologo a 
considerar la asimilacion como un proceso de acomodacion segmental 
que tiene siempre un resultado debilitador del segmento objeto del 
proceso. Hemos aplicado consideraciones polisistemicas que 
conducen a postular dos resultados de la asimilacibn: la que ocurre 
en el prenucleo tiene generalmente un efecto de complejizacibn y por 
ende de refuerzo, mientras que la posnuclear es la que produce 
lenicidn o debilitamiento. Esto corresponde al hecho indicado en todos 
los analisis polisistemicos de quien escribe este trabajo, de que los 
procesos posnucleares - incluyendo la asimilacion - buscan acercar 
el element© en la coda al nucleo vocalico, mientras que los 
prenucleares refuerzan el caracter consonbntico de este sistema y 
por lo tanto tienden a alejarlo de la rima. 

b) Hemos propuesto una reformulacion polisistemica de la 
subespecificacion subyacente ampliando una sugerencia de Dinnsen 
1998, que hemos calificado como especificacion polisistemica de 
sombra. Esta reformulacion explica el reemplazo de la asimilacibn 
de la nasal posnuclear en el espanol venezolano radical por una 
velarizacion absoluta como un bloqueo de dicho proceso por la 
especificacion del rasgo [coronal] en la representacibn de n 
posnuclear. 

c) Asimismo, se ha propuesto una explicacion de la resistencia de las 
nasales a ser objeto de asimilacibn de modo de articulacibn, 
basbndonos en el car&cter marcado de estas consonantes con 
respecto a obstruyentes y li'quidas. Se ha planteado que el estado 
natural de los sonidos del habla es el oral y por lo tanto, las nasales 
tienen la especificacion de [+nasal], lo que bloquea la asimilacion de 
modo. 

d) Este trabajo deja varias interrogantes de relativa dificultad por 
resolver, y sobre todo plantea un estado de cosas de alta complejidad 
al concluir que las representaciones fonologicas deben adecuarse a 
las realidades intrasilabicas, debilitando asf la tendencia general del 
fonblogo a lograr explicaciones unitarias. Sin embargo, la 
reformulacion polisistemica de la subyacencia empieza quizas a 
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contestar la pregunta de como propuestas tan orientadas hacia la 
sincroma, como la geometrfa de los rasgos y la subespecificacibn 
subyacente, pueden utilizarse para cuestiones de cambio fonolbgico, 
evolucibn, diacronfa en general. La problematica a la que se enfrenta 
el fonologo requiere de modelos mas complejos y menos elegantes. 

NOTAS: 

1 ) En un articulo anterior (Chela - Flores 1 996:22) presentb la metafonia 
como un proceso diferente de la asimilacion en una taxonorma de 
procesos implementadores de cambios fonbticos regulares, pero 
como en realidad se trata de una dilacibn o asimilacibn a distancia, 
en este trabajo se incluira como un proceso de asimilacibn entre 
vocales. 

2) Este es el caso de la variante de transicion de 161 intervocalica incluida 
en D’lntrono y Sosa (1979:60) y definida como “transicion casi 
vocalica”, vale decir un sonido breve, no contoidal, articulado por un 
pequeno alzamiento de la lengua hacia los dientes. Si no le 
acompana a esta descripcion un estudio espectrogrbfico, la 
descripcion fonbtica puede estar errada en algunos de sus detalles. 
Bentivoglio (1998:31) alerta sobre la escasez de soporte 
espectrogrbfico en las descripciones fonbticas del sistema 
consonbntico venezolano. 

3) La excepcibn a este sehalamiento sobre asimilacibn prenuclear es 
la situacion de consonantes en posicibn intervocblica, las cuales 
estan sometidas a una doble presibn debilitante, progresiva y 
regresiva, por parte de las vocales 

/abuelo/ -£> [a|3wblo] ‘abuelo’ 

/agarrar/ -^[ayarrar] ‘agarrar’ 
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p] = aproximante bilabial 
[y] = aproximante velar 
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Esta situacidn se revierte en el habla actual de Venezuela y de 
otras regiones hispanohablantes con respecto a /b/, cuyo aldfono 
intervoc£lico sufre un proceso labiodentalizante de refuerzo (Chela- 
Flores 1987:74-75; Obediente 1998:290). 

4) Es de notar que esta asimilacion regresiva prenuclear es reflejo del 
Principio de Optimizacion del Prenucleo (todo prenucleo tiende a 
ser “optimizado”, es decir reforzado, o creado asi la silaba no lo 
tiene, Chela-Flores 1997:73), el cual colide con el Principio del 
Contorno Obligatorio (Leben 1973) que se refiere a la extrema 
marcadez de segment© y el cual es reformulado por Chela-Flores 
(1996:22), al sehalar que la prohibicidn adquiera su maxima 
intensidad cuando dichos segmentos se encuentran en el mismo 
sistema de intrasilabico). La identidad de N y /I/ se basa no s6lo en 
su homorganicidad prenuclear, sino en que ambos fonemas son [ - 
continuo]. (ver detalles de esta asignacidn rasgal en Chela-Flores 
1998b:26). 

Los hablantes de todas las variedades del espahol de America 
jerarquizan el primer principio por encima del segundo, mientras que 
los hablantes del espahol europeo -con la excepcidn de Canarias- 
hacen todo lo contrario. Por lo tanto, el ejemplo de asimilacion 
citado no se aplica a las hablas ibericas en los cuales el silabeo es: 

/atleta/ — [a5.l6.ta] ‘atleta’. 

La identidad de /t/ y /I/ se basa no s6lo en su homorganicidad 
prenuclear, sino en que ambos fonemas son [-continuo]. (ver detalles 
de esta asignacion rasgal en Chela-Flores 1998:26). 

5) Una referencia obligada y cuidadosa es Alonso (1961: 123-158), 
quien analiza la pronunciacidn de /rr/ y de /tr/ en Espaha y America. 
El fono africado [tr] es calif icado errdneamente de “nuevo fonema” 
(op.cit.:156) por el eminente hispanista, pero su analisis fonetico es 
riguroso. 




107 



LETRAS N° 62, 2002 109 



6) Debemos indicar que las variedades supuestamente conservadoras 
de Venezuela — como la meridena- exhiben en la actualidad el proceso 
de posteriorizacibn de /s/ posnuclear (ver Obediente 1 998 y Villamizar 
1998 con los detalles de estas cuidadosas investigaciones). Sin 
embargo, la velarizacibn de /n / en la misma posicibn no ocurre, lo 
que invalida la afirmacibn de Longmire (1976-176): “a pesar de su 
ubicacibn en los Andes, el espanol de Mbrida tiene todas las 
caracterfsticas del espanol de tierras bajas” (traduccibn y bnfasis 
nuestros). La explicacibn de la aparicibn de un fenbmeno y no de 
otro, sblo es posible desde una perspectiva polisistbmica: la 
obstruyente /s/ estb muy alejada de la naturaleza del nucleo silbbico 
y sufre primero y mbs intensamente los procesos erosivos 
posnucleares que la sonorante Ini, la cual ya esta mas cerca (ver 
Chela-Flores 1998 a y b). 

7) La cita textual en inglbs es “ a default feature can be specified 
underlyingly as well as underspecified” (pag. 16). 

8) Los datos del Caribe hispbnico parecen indicar que el acercamiento 
no llegarb a la fusibn con el nucleo - es decir, la silaba libre CV - ya que 
el objetivo de los cambios posnucleares parece ser un conjunto de 
consonantes minimas (Chela-Flores 1 980/1 986). 
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Resumen 

En este trabajo se compara el tratamiento dado al gerundio en dos 
de las m£s importantes gramkticas del espanol: El esbozo de una nueva 
gramAtica de la lengua espanol (Real Academia Espanola 1 973) y la 
Gram&tica descriptiva de la lengua espanola (Ignacio Bosque y Violeta 
Demonte, dirs., 1999). Los aspectos sometidos a comparaci6n son los 
siguientes: i) definici6n del gerundio; ii) clasificaci6n; iii) influencia de la 
modalidad de lengua, estilos y registros en el empleo del gerundio; iv) normas 
de uso. Los resultados de la comparacidn indican que si ha habido cambios 
entre una gramdtica y otra, sobre todo en lo que se refiere a la definicidn y 
clasificaci6n del gerundio, lo cual se debe a una mayor observaci6n de los 
usos reales de los hablantes. En el aspecto normative, la Gramitica 
descriptiva... se limita a reproducir las opiniones de la RAE sobre los usos 
“correctos” o “incorrectos” del gerundio. 

Palabras Claves: Gerundio, gram4tica, comparaci6n. 

Abstract 

In this paper I compare the treatment given to the “gerundio” (= present 
continuos) in two of the most important grammar books in Spanish: Esbozo 
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de una nueva gramatica de la lengua espanola (Real Academia Espanola 
1 973) and Gramatica descriptiva de la lengua espanola (Ignacio Bosque 
y Violeta Demonte, dirs., 1999). The aspects to be compared are: i) the 
definition of “gerundio”; ii) its classification; iii) the influence of language 
modality, style and register on the use of the “gerundio”; iv) norms of use. 
The results of the comparison indicate that indeed there have been 
changes between the two grammar books, especially with respect to the 
definition and classification of the “gerundio”. These changes result from 
a closer attention given to speakers’ authentic use of this grammatical 
form. From a prescriptive viewpoint, the ‘Gramatica descriptiva...’ 
reiterates the opinions about the “correct” or “incorrect” uses of the 
“gerundio” that can be found in RAE. 

Key Words: Present continuos, grammas, comparison. 

Sntroduccion 

En el presente trabajo se compara el tratamiento del gerundio no 
perifr^stico ofrecido por dos de las mas importantes gramaticas del 
espanol: el Esbozo de una nueva gramatica de la lengua espanola, 
publicado por la Real Academia Espanola (RAE) en 1973, y la Gramatica 
descriptiva de la lengua espanola, obra dirigida por Ignacio Bosque y 
Violeta Demonte, y que fue publicada en 1999. 

La comparacion se justifica en parte por la ausencia de una nueva 
“Gramatica de la Academia” (Lazaro Carreter 1999:Xill), ausencia que 
nos coloca frente a dos gramaticas de reconocido valor en espanol 
entre las cuales media algo m£s de medio siglo: una es el Esbozo de 
una nueva gramatica de la lengua espanola, que refleja lo que fue el 
ultimo pronunciamiento de la RAE; la otra es la Gramatica descriptiva de 
la lengua espanola, que no s6lo es la obra mas reciente y completa 
sobre el espanol, sino que ademas ha sido publicada bajo los auspicios 
de la propia RAE. 1 



1 En la comparacion no se incluye el tratamiento del gerundio dado por Alarcos Llorach 
en su Gramatica de la lengua espanola (1994), a pesar de que se trata de un libro 
auspiciado tambien por la Real Academia Espanola, porque la posicion del autor no 
difiere en lo fundamental de la expuesta por la RAE en el Esbozo.... 
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Las diferencias m&s evidentes entre las dos obras son las 
siguientes: i) el Esbozo... es un volumen detamano medio; la Gramatica 
descriptiva... contiene tres volumenes de gran tamano; ii) el Esbozo... 
fue escrito por la RAE; la Gramatica descriptiva... es una obra colectiva 
en la que m&s de sesenta autores escriben capi'tulos que, aunque bien 
ajustados a la arquitectura de la obra, son trabajos individuates sobre los 
distintos temas y subtemas de la gramatica del espanol; iii) el espacio 
dedicado al gerundio es de poco m£s de cinco p^ginas en el Esbozo... y 
de m£s cincuenta p£ginas en la Gramatica descriptiva.... De lo 
anteriormente expuesto se deduce que el tratamiento dado al gerundio 
por la Gramatica descriptiva.... ha de ser mas profundo que el dado por el 
Esbozo... 

Es importante senalar que el estudio del gerundio en la Gram&tica 
descriptiva... queda recogido en el capitulo “Las construcciones de 
gerundio”, cuya autora es Marina Fernandez Lagunilla (MFL). A lo largo 
de la presente exposition nos referiremos a esta autora en lugar de a la 
Gramatica descriptiva..., dado el caracter individual del trabajo. Sin 
embargo, no hay duda de que dicho trabajo es una pieza coherente con 
el resto de la mencionada obra. 

La comparacion que se lleva a cabo en el presente estudio se 
justifica tambien por la importancia atribuida al gerundio en las gram£ticas, 
obras normativas y articulos especializados del espanol, importancia 
basada en el abundante empleo de esa forma en nuestro idioma, a las 
restricciones que existen o que se imponen sobre su uso, y al hecho de 
que los linguistas no se ponen de acuerdo ni sobre la naturaleza 
gramatical del gerundio ni sobre la clasificacidn de sus diversos empleos . 2 

Como es sabido, el gerundio espanol no perifrastico 3 presenta 
dos formas: una simple e imperfectiva ( cantando ) y otra compuesta y 



2 Cf., entre muchos otros, Gili Gaya (1976), Agenda EFE (1992) y Romera et al. (1994). 

3 Al lado de las formas de gerundio no perifrastico, que son las que se analizaran en el 
presente trabajo, estan las de gerundio perifrastico como esta jugando; viene diciendolo 
desde hace meses... en las que el gerundio va antecededido por un auxiliar verbal. 
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perfectiva ( habiendo cantado)', de estas dos formas, la que se usa 
ampliamente en el espanol actual es la simple. 

Histdricamente, el gerundio precede del ablative de gerundio del 
lati'n, lengua en la que tambidn se empleaba el participle de presente. 
Con el transcurrir del tiempo, esta ultima forma dejd de usarse 
productivamente en espanol y quedd relegada a tdrminos lexicalizados 
como estudiante, caminante, etc. 4 El vaefo dejado por el participio de 
presente ha ido llen&ndose con el empleo del gerundio, lo cual ha 
ocasionado una ampliacidn de usos sobre la que suelen pronunciarse 
los gramaticos, generalmente en forma negativa. 

El miedo a emplear el gerundio por temor a hacerlo mal es un 
asunto que preocupa a muchos usuarios de la lengua, 5 de ahi que 
convenga conocer cual es el tratamiento “oficial” que se da a esa forma 
en la actualidad y cuales han sido los cambios, si es que los hay, en 
relacion con el pasado. 

El presente trabajo consta de dos partes. En la primera parte se 
compara el tratamiento dado por el Esbozo de una nueva gramatica de 
la lengua espanola (de ahora en adelante RAE) y el suministrado por 
Marina Fernandez Lagunillas en la Gramatica descriptiva de la lengua 
espanola (de ahora en adelante MFL) a los siguientes aspectos del 
gerundio: i) definicidn; ii) clasificacidn; iii) modalidad de lengua, estilos y 
registros en el empleo del gerundio; iv) normas de uso. En la segunda 
parte se hacen algunos comentarios sobre los resultados de la 
comparacidn. 



4 El participio de presente se usa hoy en di'a productivamente en algunas lenguas 
romanicas como el trances (Une meute hurlant de fureur s’achamait sur la bete ‘una 
jauria aullante de furor se encarnizaba en el animal’). 

5 Cf., por ejemplo, Rosenblat (1975), Balza Santaella (1996:16), o Fernandez Lagunilla 
(1999 §53.1.2). 
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1 . ComparaciOn entre la RAE (1 973) y MFL (1 999) 

1.1. DefiniciOn del gerundio 

La RAE considera que el gerundio es fundamentalmente "un 
adverbio verbal” (§ 3.1 6.1), 6 mientras que MFL estima que, desde el 
punto de vista sintbctico, es un verbo, aunque externamente funcione 
unas veces como adverbio y otras como adjetivo predicativo (§ 53.2). 
MFL apoya su opinibn en una serie de propiedades morfologicas, 
sintbcticas y sembnticas del gerundio, entre ellas, la posibilidad de tener 
un sujeto explfcito (“Ayudandonos Juan, acabaremos el trabajo a tiempo”, 
§ 53.2.3), que es una propiedad exclusiva de los verbos. MFL opina que, 
si bien el significado basico del gerundio es el de circunstancial de modo 
-significado que se relaciona con el valor adverbial del gerundio-, existen 
usos ampliados, cercanos a los valores adjetivos, que se han de tomar 
en cuenta para una adecuada description de esa forma. 

1 .2. ClasificaciOn gramatical del gerundio 

La primera parte de esta section esta dedicada a la clasificacibn 
del gerundio ofrecida por la RAE y, la segunda, a la suministrada por 
MFL. Al final de la seccion se ofrece un cuadro comparative que ayuda a 
observar las similitudes y diferencias entre ambas clasificaciones. 

1.2.1. ClasificaciOn del gerundio por parte de la RAE 

La RAE indica que los usos del gerundio no perifrastico pueden 
agruparse en las cuatro clases que se senalan a continuacion. 

1.2.1 . 1 . Gerundio como adverbio. La RAE incluye en este grupo los casos 
en que el gerundio sirve para “indicar una accion secundaria que se 
suma a la del verbo principal modificandola o describiendola” (§ 3.1 6.7b); 
dentro de su funcion como adverbio, se considera que la mas general 
es la de adverbio de modo (“contesto sonriendo”, § 3.1 6.7a), pero no se 



6 Esa posicibn seguramente refleja la de Bello (1972 § 442), quien considera al 
gerundio como “un derivado verbal que hace el oficio de adverbio”. 
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dice si existen otras posibilidades. Curiosamente, y quizb por razones 
sembnticas, la RAE incluye tambibn en este grupo aquellas 
construcciones en las que el gerundio carece de un verbo principal al que 
adherirse, i.e., “al pie de grabados y fotografias o en titulo de relates, 
descripciones, etc.: Anibal pasando los Alpes”, “en oraciones 
exclamativas” (“jY siempre fastidiandol”) y “en f rases elipticas: Pasando 
el rato” (§ 3.16.7d). 

1.2. 1.2. Gerundio referido al sujeto del verbo principal. Se describes! 
estos usos diciendo que “el gerundio enuncia una accibn secundaria del 
sujeto, con la cual desenvuelve, explica la accibn del verbo subordinate” 
(“Cazando en Lesbos, vi lo mas lindo que vi jambs”, § 3.16.8). Se trata 
pues de construcciones en las que coinciden el sujeto del gerundio y el 
sujeto del verbo principal. La RAE considera que estas construcciones 
s6lo son posibles si el gerundio tiene carbcter explicativo. 

1.2.1. 3. Gerundio referido al complemento directo. En este grupo se 
incluyen los gerundios cuyo sujeto es a la vez complemento directo 7 del 
verbo principal (“jY aqui me teneis.. contemplando aquella remota 
perspectiva!”, § 3.16.9a). La RAE indica que sblo pueden aparecer en 
gerundio los verbos que “significan percepcibn sensible o intelectual” 
como ver, mirar, encontrar, notar, etc. o bien “representacibn” (§ 3.16.9a), 
como dibujar, pintar, representar, etc. Anade que “es necesario que el 
gerundio denote una accibn, transformacibn o cambio en transcurso 
perceptible, y no una cualidad, estado o accibn tan lenta que se asemeje 
a una cualidad” (§ 3.16.9b), lo cual sucede, por ejemplo, en una oracibn 
como “Conozco un vecino siendo muy rico”, que la RAE condena. 

1.2.1 .4. Gerundio como nucleo de una oraciOn circunstancial. La RAE 
atribuye al gerundio la posibilidad de expresar las cinco circunstancias 
siguientes: modo (“Por todas las vias posibles procuraben alegrarle, 
diciendo el bachiller que se animase y levantase”), tiempo (“Habiendo 



7 Aunque, en terminos sintacticos, complemento directo y objeto directo designan 
una misma funcion gramatical, en este trabajo utilizaremos complemento directo 
cuando nos referimos a la RAE y objeto directo cuando nos referimos a MFL 
para respetar ass' la terminologfa empleada en ambas obras. 
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entrado el director, se pusieron todos a trabajar”). causa (“Nada temo, 
estando aqui vosotros”), condiciOn (“Habiendo vacio, se turbaria toda la 
armonia del universe”) y concesiOn (“Poco mas de tres dias has tardado 
en ir y venir desde aqui al Toboso, habiendo de aqui all£ mas de treinta 
leguas”) (§ 3.16.10). 

La RAE considera que, como nucleo circunstancial, el gerundio 
puede aparecer: i) en construcciOn absoluta, donde no se refiere ni al 
sujeto ni al complemento directo del verbo principal sino que tiene por 
sujeto otro elemento (“Estando yo presente, no cometeran esa tonteria”, 
§ 3.16.10a), y ii) en construcciOn conjunta, donde el gerundio se refiere 
al sujeto o al objeto del verbo principal (“Y de alii manaba una fuente 
cuyas aguas se deslizaban formando manso arroyo y alimentando en 
torno un prado”, § 3.1 6.10b). La RAE no explica en que se diferencian - 
ni c6mo se reconocen- las construcciones de gerundio referido al sujeto 
(cf. 1 .2.1 .2) o al complemento directo (cf. 1 .2.1 .2) de las construcciones 
de gerundio como nucleo de una oracidn circunstancial en construccion 
conjunta (/.©., las incluidas en el presente apartado), lo cual refleja una 
vez mas las dificultades de clasificacion que ofrece el gerundio. 

Al margen de los cuatro grupos senalados, la RAE indica que 
existen dos gerundios en espahol, ardiendo e hirviendo, que “se han 
convertido en adjetivos autorizados por el uso antiguo y moderno” en 
construcciones como “Echo a su hijo en un homo ardiendo; La mezcla 
se disuelve en agua hirviendo” (§ 3.16.7b). 



1.2.2. ClasificaciOn del gerundio por parte de 5WFL 
MFL hace una primera clasificacion en la que separa los gerundios que 
modifican al verbo de la oracidn principal (gerundios internos) de los que 
modifican a toda la oracidn (gerundios externos); lo que diferencia a 
unos de otros es el grado de independencia semantica y formal, que, 
por supuesto, es mayor en el gerundio externo que en el interno. La 
autora considera en un grupo aparte los casos de gerundio lexicalizado 
en los que este funciona como adjetivo (“ardiendo, hirviendoy eolgandei’, 
§ 53.6) o como adverbio ( corriendo , pitando o volando; exceptuando, 
incluyendo, quitando, etc., § 53.5.4). 
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MFL hace una segunda clasificacion, mas esclarecedora que la 
primera, la cual le servirb de guia para organizar el trabajo. En esta 
clasificacion la autora distingue los gerundios adjuntos de los gerundios 
predicativos. Los gerundios adjuntos se caracterizan por modificar, al 
igual que hacen los adverbios, ya sea al verbo de la oracibn principal 
(gerundio adjunto interno), ya sea a dicha oracibn en su totalidad (gerundio 
adjunto externo); los gerundios predicativos, por su parte, se caracterizan 
por modificar simultaneamente al verbo de la oracion principal, y al sujeto 
u objeto directo de dicha oracibn, al igual que lo hacen los adjetivos (§ 
53.1 .1 ). 8 Anade MFL que mientras los adjuntos pueden tener valores de 
tiempo, modo, causa, condicibn, etc., los predicativos solo expresan 
valores de modo o tiempo, o bien expresan un tercer valor, llamado 
“descriptivo o explicativo” (§ 53.1 .1 .f). 

A continuacibn nos detendremos en la segunda clasificacion de 
MFL, que la autora inicia con los gerundios adjuntos externos. 

1 =2.2.1. Gerundios adjuntos externos. Esto gerundios constituyen el 
nucleo verbal de una oracion subordinada destinada a expresar una 
circunstancia que complementa o modifica el significado de la oracibn 
principal. La autora subdivide los gerundios adjuntos externos en cinco 

tipOSI TEMPORALES, CAUSALES, CONDICIONALES, CONCESIVOS 6 ILATIVOS. 

Si comparamos los cinco tipos de gerundios adjuntos externos de 
MFL con los cinco tipos establecidos por la RAE en el grupo del “Gerundio 
como nucleo de una oracibn circunstancial”, observamos que hay 
coincidencia en cuanto a los temporales, causales, condicionales y 
concesivos. La diferencia radica en el quinto tipo, que para la RAE estb 
constituido por los modales, y para MFL por los ilativos. Veamos en detalle 
qub sucede con estos circunstanciales. 



8 Posteriormente, se incluye la posibilidad de que los gerundios predicativos puedan 
afectar tambien a algunos elementos nominales de la oracion principal distintos al sujeto 
y al objeto directo. 
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MFL no incluye los modales dentro de los adjuntos externos, que 
son modificadores de toda la oracibn, porque considera que el modo es 
un modificador directo de la accibn del verbo principal, razbn por la cual 
los gerundios modales deben considerarse exclusivamente adjuntos 
internos que modifican al verbo. La RAE, por su parte, no incluye los 
ilativos en su clasificacibn, y ni siquiera los menciona como posibilidad, 
seguramente porque una parte de ellos se asocia a construcciones que 
ese organism© (§ 3.16.6a) considera incompatibles con el gerundio: 
posterioridad, efecto o consecuencia, o bien coordination. Cabe senalar, 
sin embargo, que algunos ejemplos de gerundio como nucleo de una 
oracibn circunstancial de modo suministrados por la RAE (“Por todas 
las vias posibles procuraban alegrarle, diciendo el bachiller que se 
animase y levantase”, § 3.16.10a) se asemejan en estructura y 
funcionamiento a algunos de los gerundios ilativos que aparecen en la 
clasificacibn de MFL, y que esta autora define no ya “como modificadores 
de la oracibn principal sino como oraciones que expresan un evento 
independiente que acompana, se suma o se anade al denotado en la 
principal” (§ 53.4.5). 

Dentro de los gerundios ilativos, MFL establece dos tipos: los 
explicativos (“Y asf [. . .] los Cavalli-Sforza se introduce© en el resbaladizo 
terreno de razas y racismo, mostrbndose que las diferencias entre las 
“razas” son bastante limitadas”, § 53.4.5) y los de posterioridad (“A los 
1 0 afios volvib con su madre a Galicia, regresando a Estados Unidos 
durante la guerra civil espanola”, § 53.4.5). 

La inclusibn de los gerundios ilativos en la clasificacibn del gerundio 
por parte de MFL no hace sino confirmar la productividad de unos usos 
registrados tanto en el espanol actual (cf. Boves 1975; Sedano 1998 y 
2000) 9 como en el espanol del pasado (cf. Bouzet 1953). 



1 .2.2.2. Gerundios adjuntos internos 

Estos gerundios equivalen fundamentalmente al “Gerundio como 



9 En los trabajos de Sedano se indica que los gerundios que MFL denomina “ilativos” se 
dan sobre todo en el espanol escrito. 
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adverbio d@ la RAE. La diferencia estriba en que MFL annplfa una vez 
m6s la gama de posibilidades al hacer una subclasificacibn en la que, al 
lado de los gerundios modales, estbn tambibn los ilocutivos y los locativos. 
Segun MFL, los gerundios modales son los mbs frecuentes y los que 
mejor se ajustan al valor original del gerundio (“Eduardo gan6 una medalla 
bailando claqub”, § 53.5.1). Los gerundios ilocutivos, por su parte, 
modifican el acto ilocutivo que produce la oracibn a la que se hallan 
asociados” (§ 53.5.2), y pueden construirse con verbos de lengua 
( Hablando de otra cosa ^cubndo te vas de viaje?”, § 53.5.2) o con verbos 
de pensamiento u opinibn (“Pensbndolo bien/leniendo en cuenta el dia, 
la venta no ha sido mala”, § 53.5.2.). Los gerundios locativos, a su vez,’ 
funcionan como complementos de lugar con un numero muy reducido 
de verbos como entrar, salir, etc. (“El bar estb saliendo a la izquierda”, § 
53.5.3). 

Dentro de la clasificacibn de los gerundios adjuntos internos hecha 
por MFL, resulta particularmente importante la inclusion de los gerundios 
ilocutivos, que, altamente empleados en espanol, no habian sido tornados 
en consideracion por la RAE, al menos como grupo con caracteristicas 
particulars. 

1 .2.2.3. Los gerundios predicates ejercen una doble modificacion, ya 
que actuan tanto sobre el verbo principal como sobre el sujeto, el objeto 
directo y, eventualmente, sobre otros elementos nominates de la oracion 
principal. MFL insiste en que, si bien las construcciones con gerundios 
predicatives se acercan a las de relativo y en algunos casos pueden 
alternar con ellas (“La vieron llorando/que lloraba”, § 53.6.2), no son 
verdaderas relativas puesto que estan sujetas a restricciones sintbcticas 
y semanticas diferentes a las de esas oraciones. Una de las restricciones, 
por ejemplo, se debe a que, el caracter durativo del gerundio hace a 
esta forma incompatible con los verbos de estado; a consecuencia de 
ello, mientras es posible una relativa como tiene un hijo que pesa cien 
kilos, no es posible la construccibn de gerundio predicativo 
correspondiente: * tiene un hijo pesando cien kilos. 

Los gerundios predicatives que, segun MFL, modifican al sujeto y al 
objeto directo son parcialmente similares a los que la RAE denomina 
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“Gerundio referido al sujeto” y “Gerundio referido al complemento directo”; 
la diferencia estriba en que, dentro de los gerundios predicatives de objeto 
directo, MFL aumenta la lista de los verbos a los que se subordina la 
construccibn de gerundio, que no son ya solamente los verbos aceptados 
por la RAE sino tambibn los verbos de hallazgo y conocimiento (descubrir, 
encontrar, etc.), de presentation (tener, dejar, haber, etc.), de esfuerzo y 
dificultad (soportar, aguantar, etc.) y los verbos intensionales ( querer ; 
necesitar, etc.). Detodos estos verbos, resulta particularmente bienvenida 
la inclusibn de tener y haber, dado su frecuente uso en construcciones 
predicativas de objeto directo, tal y como hacen notar, por ejemplo, Donni 
de Mirande (1 983:201 ), Gutibrrez Araus (1 992:21 5) y Sedano (2000:309). 

En el grupo de los gerundios predicativos, MFL incluye no sblo los 
aceptados por la RAE (los referidos al sujeto o al complemento directo) 
sino tambibn aquellos que se relacionan con otros elementos nominates 
de la oracibn principal; cabe mencionar entre ellos: i) los que se asocian 
a la visibn o al sonido (foto, llamada , narracion, ruido, etc), y ii) los 
nombres de posesion inalienable asociados a la vista o al ofdo ( cara , 
ojos, voz, etc.). MFL da asf “carta de ciudadama” a construcciones como 
“Luis llegb con la cara sangrando, la llamada de Marfa pidiendo dinero 
nos sorprendib, el ruido de la cisterna goteando es muy molesto” (§ 
53.6), que son de uso bastante habitual en el espahol de hoy en dfa, tal 
y como senalan, entre otros, Rosenblat (1 975), Donni de Mirande (1 983), 
Gutibrrez Araus (1 992) y Hallebeek (1 998). 

MFL incluye en su clasificacibn de los gerundios predicativos a 
los llamados gerundios independientes. Segun la autora, la caracterfstica 
fundamental de los mismos es que forman “un enunciado con sentido 
completo sin la intermediacibn de un verbo finite” (§ 53.6.4). En MFL se 
senala que los gerundios independientes deben ser subdivididos tomando 
en cuenta si las condiciones de enunciacibn son lingufsticas (entonacibn 
o contexto discursivo) o no lingufsticas (contorno situacional). Los tipos 
de gerundio independiente que finalmente establece MFL son los que 
se enuncian a continuacibn. 

i) Gerundios exclamativos (“j7 u siempre pidiendo!”, § 53.6.4), interrogativos 
(“^Pepito estudiando? Eso hay que celebrarlo”, § 53.6.4) e imperativos 
(“jAndandol”, § 53.6.4). 
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ii) Gerundios epigraficos. Aparecen en los pies de fotograffas, en tftulos 
de libros, etc. (“Miguel Indurain, ayer, saliendo de la clonica donde dio a 
luz su esposa”, § 53.6.4). 

iii) Gerundios narrativos. Segun la autora, estos gerundios se dan sobre 
todo en narraciones (“(Viviamos alii) Josefina -mi prima- y yo; ella 
cuidando a sus hermanos y yo a los mfos”, § 53.6.4). 

En nuestra opinibn, la importancia del grupo de los gerundios 
narrativos, ai que la RAE no menciona explicitamente, radica en su 
elevado empleo en el espafiol coloquial, como observan, por ejemplo, 
Magallanes (1 970), Moreno de Alba (1 978), Luna Traill (1 980) u Otalora 
de Fernandez (1 992). 10 

Los casos que MFL considers de gerundio independiente son 
incluidos por la RAE en el grupo de “Gerundio como adverbio”(§ 3.1 6.7d). 
La clasificacibn de la RAE se basa posiblemente en razones semanticas 
(las circunstancias de modo), la de MFL, en razones sintbcticas (el unico 
nucleo posible del predicado verbal es el gerundio). Lo que tienen en 
comun la RAE y MFL en su tratamiento del gerundio independiente es 
que, a pesar de la denominacibn de “independiente”, lo incluyen en grupos 
cuya caracteristica principal es la subordinacibn: en el caso de la RAE, 
se trata de la subordinacibn a un verbo; en el caso de MFL, de la 
subordinacibn simultanea a un verbo y a una entidad nominal de la oracibn 
principal. Volveremos sobre este asunto en el apartado 2.2. 

1 .2.3. Similitudes y diferencias 

En el cuadro 1 se muestra la clasificacibn del gerundio no 
perifrbstico que establecen tanto la RAE como MFL. La organizacibn de 
dicho cuadro ha sido hecha con la finalidad de facilitar la observacibn de 
las semejanzas y las diferencias entre ambas clasificaciones. Las casillas 
en las que sblo hay un guibn indican que, en la clasificacibn paralela, no 
esta representado el grupo correspondiente. En la parte inferior del cuadro 
se incluyen los gerundios lexicalizados que, comoya dijimos, son tratados 
de manera incidental por la RAE y por MFL. 



10 El “gerundio narrativo” es denominado “gerundio historico” por algunos de esos 
autores. 
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Cuadro 1 . 

Clasificacion del aerundio no perifrastico seaun la RAE v MFL 



RAE (1973) 


MFL (1999) 


1 . G como adverbio 


modal 


1 . G adjunto 
intemo 


modal 


independiente 


... 


— 


ilocutivo 


... 


locatlvo 


2. G referido al sueto 




2. G predicative 


modificador del sujeto 


3. G referido al 
Complemento 
Directo 


v. de percepci6n 


modificador del 
objeto directo 


v. de percepcibn 


v. de representacibn 


v. de representacibn 


- 


v. dehaliazgoycon 


— 


v. de presentatidn 


— 


v.deesfuerzoydif. 


— 


v. intensionates 


— 


— 


modificador de 
otras FFNN 




— 


— 


independiente 




4. G Como 
nucleo de 
tna oracibn 
Circunstanrial 


modal 


3. G adjunto 
extemo 


— 


temporal 


temporal 


causa) 


causal 


conditional 


condicionai 


concesivo 


concesivo 


— 


ilativo 


5. G lexicalizado 


como adjetivo 


4. G lexicalizado 


como adjetivo 




— 




como adverbio 



Las grandes semejanzas del cuadro 1 podrian sintetizarse diciendo 
que, al margen de las denominaciones dadas por la RAE y por MFL, en 
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ambos t'rabajos s@ observan tres posibilidades asociadas al gerundio no 
perifr&stico: i) ©I gerundio como modificador directo del verbo (“gerundio 
como adverbio” de la RAE y “gerundio adjunto interne” de MFL); ii) el 
gerundio situado a medio camino entre lo verbal y lo adjetival (“gerundio 
referido al sujeto o al complemento directo” de la RAE y “gerundio 
predicativo” de MFL), y iii) e! gerundio como nucleo de una oracibn 
subordinada adverbial (“gerundio como nucleo de una oracibn 
circunstancial” de la RAE y “gerundio adjunto extemo” de MFL). En ambos 
trabajos se hace referencia tambibn a los usos de! gerundio lexicalizado. 

Dentro de las diferencias mbs notables cabe senalar las siguientes: 

i) la RAE considera que el gerundio independiente es un subconjunto 
del “gerundio como adverbio”, en tanto que MFL lo considera un 
subconjunto del “gerundio predicativo”; ii) la RAE afirma que el gerundio 
puede ser nucleo de una subordinada circunstancial de modo, en tanto 
que MFL se opone justificadamente a esa posibilidad y senala que 
algunas de las llamadas subordinadas modales de gerundio son mas 
bien construcciones ilativas; iii) comparada con la RAE, MFL aumenta 
las subclasificaciones del “gerundio adjunto interno” y del “gerundio 
predicativo”; iv) en el caso del “gerundio como nucleo de una oracibn 
circunstancial” de la RAE, que coincide con el “gerundio adjunto externo” 
de MFL, hay similitud en las circunstancias de tiempo, causa, condicibn 
y concesibn, pero no la hay en las circunstancias de modo (RAE) ni de 
ilacion (MFL). 11 Cabe senalar, finalmente, que MFL aumenta tambibn la 
clasificacion de los gerundios lexicalizados. 

1 .3. Modalidades de lengua, estilos y registros en el uso del gerundio 

La RAE menciona tan solo en dos oportunidades la posibilidad de 
que haya usos del gerundio condicionados por la modalidad hablada o 
escrita de la lengua, o bien por los distintos estilos (forma!, coloquial, 
etc.) o registros posibles (lenguaje tbcnico y cientifico, etc.). Estos usos 
son: i) el “eliptico” del gerundio independiente en el diblogo coloquial 
(“Pasando el rato; Bebiendo un trago; El niho durmiendo”, § 3.16.7d); y 

ii) el especificativo en el lenguaje administrative (“Decreto nombrando 
gobernador...”, § 3.16.8a). 

11 Conviene recordar que, dentro de la subordinac|6n ilativa contemplada por MFL, esta 
autora incluye los casos de posterioridad, efecto o consecuencia, y coordinacion. 
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MFL da mayor relevancia a la relacion entre los usos del gerundio 
y el tipo de modalidad o de registro empleado. Dice, por ejemplo, lo 
siguiente: i) el gerundio compuesto se da sobre todo en “registos formates 
o especializados (lenguaje escrito, jundico, etc.)” (§ 53.4.1 ); ii) el gerundio 
ilativo “se halla asociado especialmente a registros linguisticos de caracter 
cientifico o tecnico” (§ 53.4.5); iii) el gerundio de posterioridad es tipico 
“del lenguaje escrito y de un ‘estilo formal y elevado’” (§ 53.1.2); iv) el 
gerundio independiente “caracteriza al ‘estilo hablado’ y a los ‘registros 
informales del espanol’” (§ 53.1.2). MFL dice tambien que el gerundio 
(no especifica que tipo de gerundio, pero los ejemplos son ilustrativos) 
parece “un rasgo propio del lenguaje periodistico y legislativo (Las 
contramanifestaciones ocasionales increpando a los concentrados no 
ban conseguido desanimar a la mayoria; El gobierno ha promulgado 
una ley prohibiendo fumar en sitios publicos) o de la lengua de los 
anuncios (Sefiora sabiendo cocina se ofrece para cuidar ninos)” (§ 
53.1.2). 

Al margen de que la RAE y MFL coincidan en relacionar el gerundio 
independiente con la lengua hablada coloquial, en MFL se percibe mayor 
interes por establecer la vinculacion entre los usos del gerundio y el tipo 
de modalidad, de estilo y de registro en que dichos resultan apropiados, 
vinculacion que los futures estudios sobre el tema deberian esclarecer. 

1 .4. Normas con respecto al uso del gerundio 

Puesto que la funcibn primordial de la RAE es velar por el idioma, 
resulta natural que este organismo se pronuncie con respecto a las 
normas que han de regir el “buen uso” del gerundio. A continuacibn se 
enumeran los aspectos normativos que la RAE considera mbs relevantes: 

i) Son poco apropiados los usos del gerundio que indican 
posterioridad o bien consecuencia o efecto (“El agresor huyb, siendo 
detenido horas despubs”), pues se trata de “acciones coordinadas y no 
coincidentes, que se expresarian mejor enlazbndolas por medio de 
conjunciones coordinates: El agresor huyb y (pero) fue detenido horas 
despues”, § 3.16.6a). 

ii) Los unicos gerundios aceptados para funcionar como adjetivos son 
ardiendo e hitviendo (§3.1 6.7b). 
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iis) El empleo del gerundio referido al sujeto debe tener un carbcter 
explicative. Son incorrectos los uses que sirven para “especificar, 
particularizar o definir al sujeto” (“Ley reformando las tarifas aduaneras”, 
§ 3.16.8a). 

iv) No puede usarse el gerundio como “atributo o complemento 
predicative” (“Era hombre rico y respetable, teniendo hermosas tineas”, 
§ 3.16.8b). 

v) Los gerundios referidos al complemento directo deben ir subordinados 
exclusivamente a verbos de percepcibn sensible o intelectual o bien a 
verbos de representacibn, como en “Encontrb a tu padre escribiendo” (§ 
3.16.9a). 

vi) En los gerundios referidos al complemento directo, “es necesario 
que el gerundio denote una accibn, transformacibn o cambio o transcurso 
perceptible, y no una cualidad, estado o accibn tan lenta que se asemeja 
a una cualidad” (§ 3.16.9b). Desde esa perspectiva, es incorrecto decir 
“Te envfo una caja conteniendo libros”, o bien “Se necesita una empleada 
hablando ingibs” (§ 3.16.9b). 

El arti'culo de MFL, mbs descriptive que normativo, se ocupa poco 
de los uses correctos o incorrectos de! gerundio y se centra mbs bien en 
las restricciones morfolbgicas, sintbcticas, sembnticas y pragmbticas 
que limitan el uso de esa forma. La autora hace notar, sin embargo, que 
al lado de los significados bbsicos del gerundio (‘circunstancial de modo’, 
por un lado, y ‘simultaneidad y coexistencia’, por el otro), existen usos 
extendidos, entre ellos, el de gerundio adjetivo restrictive, el de 
posterioridad, el de finalidad y el de consecuencia, que, en general, se 
consideran poco apropiados. Anade que los usos incorrectos se suelen 
asociar al gerundio adjetivo (“senora sabiendo cocina o caja conteniendo 
libros”, § 53.1.2) y al gerundio de posterioridad (“Dijo aquella tonten'a, 
arrepintibndose dias despubs”, § 53.1 .2). Aunque la autora no suele 
referirse a los usos “incorrectos” sino a los usos “no aceptables”, resume 
la situacibn diciendo So siguiente: “los usos de gerundios no aceptables 
son aquellos que no son ni adjuntos ni predicatives” (§ 53.3). 

2 . COMENTARIOS SOBRE LOS RESULTADOS DE LA COMPARAClbN 

Al realizar la comparacibn entre la RAE (1973) y MFL (1999), !o 
primero que se observa, como ya habi'amos senalado el princlpio, es 
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que el trabajo de MFL es mucho m6s extenso que la secclon dedicada al 
gerundio de la RAE, lo cual le permits a MFL una mayor profundidad en 
el estudio; buena parte de dicho estudio se destina a aspectos tales 
como las propiedades de los distintos tipos de gerundio, asf como a las 
restricciones morfoldgicas, sintecticas, sem^nticas y pragm£ticas que 
rodean el uso de esa forma. 12 La RAE apenas trata esos aspectos, que, 
sin embargo, son muy importantes para un mejor conocimiento del 
gerundio. 

Pero vayamos por partes y dediquemos cada una de ellas a los 
aspectos que han sido sometidos a comparacion en el presente articulo. 

2.1. La denominacion del gerundio es una cuestidn problem^tica, 
por eso la RAE lo llama “adverbio verbal” y MFL, “verbo”. Una 
denominacion diferente es, por ejemplo, la de Barrenechea (1969) y 
otros autores, quienes definen al gerundio como “verboide”, lo cual 
significa que, dependiendo del contexto, esa forma puede funcionar como 
verbo y como algo mas; histdricamente, ese algo mas significa que puede 
desempenarse como lo haria un adverbio (o una subordinada 
circunstancial); sin embargo, dada la influencia que la desaparicion del 
participio presente ha tenido sobre el uso del gerundio, no se puede 
negar la posibilidad de que actualmente el gerundio pueda desempenarse 
a veces con valores cercanos a los de un adjetivo. Conviene tener en 
cuenta ademds que el gerundio, como senalan la RAE y MFL, puede 
funcionar como nucleo verbal de una oracion independiente. La 
versatilidad del gerundio y el hecho de que 6ste mantenga, al menos en 
los usos no lexicalizados, un valor verbal, nos Neva a concluir que su 
definition como “verbo”, aunque no es del todo esclarecedora, refleja 
mejor las posibilidades de funcionamiento de esa forma que la de 
“adverbio verbal”, mas restrictiva. 



12 Para ilustrar esas restricciones, mencionemos por ejemplo, la que senala que, 
dependiendo del verbo principal, no pueden aparecer como gerundio predicativo los 
verbos estativos (Luis trabaja cuidando nifios /*siendo medico) ni ciertos verbos de logro 
( Vio a Pedro buscando /*encontrando la Have, § 53. 1 . 1 ) . 
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2.2. La clasificacion del gerundio hecha por la RAE y por MFL ofrece, 
como ya dijimos en 1 .2.3, fundamentales semejanzas en lo que concieme 
a las grandes divisiones de los tipos de gerundios. Sin embargo, la division 
y las denominaciones hechas por MFL reflejan mejor las posibilidades 
de funcionamiento del gerundio; en efecto, cuando MFL divide los 
gerundios en adjuntos (internos y externos) y predicativos, muestra 
claramente la diferencia entre unos y otros y, al mismo tiempo, incluye 
en un mismo grupo el gerundio referido al sujeto y al complemento direct©, 
que en la RAE conforman grupos diferentes, lo cual opaca un poco el 
hecho de que ambos son gerundios predicativos. 

Ya dijimos tambten que, en terminos generates, MFL aumenta las 
subclasificaciones internas de los tipos de gerundio, con el resultado de 
que las mismas representan con bastante exhaustividad los diferentes 
empleos del gerundio en el espahol actual. 

Hay varios aspectos de la clasificacion del gerundio en los que 
vale la pena detenerse. Uno de ellos es el relacionado con el gerundio 
independiente en construcciones como jUn aho esperando elcupo!; Eso 
va a ser... todos los fines de semana llamandonos todo el mundo; nos 
bajamos todos, descalzos, con aquella lluvia, banandonos los pies en 
aquel charquero . 13 Tanto la RAE como MFL no dejan de mencionar el 
gerundio independiente, pero la RAE lo incluye en el grupo de “gerundio 
como adverbio”, y MFL, en el de “gerundio predicativo”. El considerar, tal 
y como hace la RAE, que el gerundio independiente funciona como un 
adverbio es suponer que dicho gerundio esta subordinado a un verbo 
principal. Paralelamente, el considerar, como hace MFL, que el gerundio 
independiente funciona como un predicativo es suponer que el mismo 
este subordinado tanto a un verbo principal como a una entidad nominal 
de la oracion principal ^Existe realmente esa oracion principal? Si se 
juzga, como hacen algunos autores, que el gerundio independiente es 
una version eliptica de una perifrasis con estar (“jTu siempre (est&s) 
pidiendo! o Moises (est£) cruzando el Mar Rojo”, citado por MFL, § 53.6.4), 

13 Estos ejemplos han sido extrai'dos del corpus para el “Estudio sociolinguistico del 
habla de Caracas, 1987" descrito en Bentivoglio y Sedano (1993). 
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se debe asumir que dicho gerundio funciona como verbo principal (una 
perifrasis es una unidad predicativa) y no como subordinado; si se juzga, 
por el contrario, que hay una oracion principal "sobreentendida”, cabe 
preguntarse cubl es esa oracidn y si es f&cil establecerla en todos los 
casos. Si se comprueba que hay dificultades para hacerlo, y si partimos 
de lo realmente dicen los hablantes, debemos llegar a la conclusibn de 
que el gerundio independiente deberfa ser analizado en un grupo aparte, 
al mismo nivel que los adjuntos y los predicativos; s6lo asi quedarfa 
claramente establecido que dicho gerundio funciona como nucleo de 
una oracion cuya relacibn de dependencia con otra oracidn considerada 
principal, aun en caso de que existir, no es ni sintactica ni semanticamente 
evidente. 

Otro aspecto de la clasificacidn que conviene tomar en cuenta es el 
relacionado con los llamados “gerundios ilocutivos” (“Rojo, siguiendo a 
Alarcos, afirma que...”; “Hablando en terminos coloquiales...”, MFL § 
53.5.2), que son mencionados por MFL e incluidos dentro de los 
“gerundios adjuntos internos”. Si, como la propia MFL senala, los 
gerundios internos “expresan una accidn secundaria que se une a la 
accion denotada por el verbo principal constituyendo un solo evento” (p. 
3447), en los ejemplos de gerundios ilocutivos suministrados por la propia 
autora se observa que los mismos constituyen un evento diferente al 
descrito por el verbo principal. Este hecho, unido a la pausa entonativa 
(o la coma gr&fica), que separa a la oracion de gerundio de la oracion 
principal, son razones mas que convincentes para considerar que los 
ilativos no deberfan incluirse dentro de los “gerundios adjuntos internos” 
sino dentro de los “gerundios adjuntos externos”. 

Ya dijimos que MFL aumenta, en terminos generates, las 
subdivisiones de los tipos de gerundio. Ese aumento resulta muy util 
pues permite reflejar muchos usos que se dan actualmente y que no 
habfan sido contemplados por la RAE. Una de las pocas supresiones 
realizadas por MFL, en relacion con la RAE, es la de los gerundios 
modales, que la autora excluye del grupo de los “gerundios adjuntos 
externos”. El argumento de MFL, como ya dijimos en 1 .2.2.1, es el 
siguiente: puesto que una accibn modal esta estrechamente asociada a 
la del verbo principal ( salio dando un portazo), los casos de gerundio^ 
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modal debenan incluirse en el grupo de los gerundios adjuntos internes, 
pero no en el de los gerundios adjuntos externos, que reflejan una accidn 
diferente a la expresada por la oracidn principal. La autora afirma que 
muchos de ios gerundios que la RAE trata como “gerundios 
circunstanciales modales” son en realidad gerundios ilativos cuya funcidn 
es anadir una explication o un comentario a lo dicho previamente en el 
texto. El argumento de MFL parece muy convincente y habn'a que tenerlo 
en cuenta en los futures tratamientos del gerundio. 

2.3. Tanto la RAE como MFL hacen varias indicaciones sobre los 
contextos y situaciones en que pueden usarse algunos tipos o subtipos 
de gerundios, pero en ninguno de los dos trabajos se senala exhaustiva 
y organizadamente cu6l es la relacidn entre los usos del gerundio y 
factores tales como Da modalidad de lengua y los diferentes estilos y 
registros. MFL da, sin embargo, mas datos sobre el tema que la RAE, lo 
cual abre vias de investigation enriquecedoras porque, detras de ellas, 
subyace la siguiente pregunta: ^cuales son las razones que favorecen 
el empleo de determinados subtipos de gerundios en ciertas situaciones 
y no en otras? 

2.4. El establecimiento de algunas normas prescriptivas de uso 
linguistico revela su utilidad si sirve para orientar a aquellos usuarios de 
la lengua que se sienten inseguros ante la posibilidad de emplear una 
determinada construccidn. Actualmente, sin embargo, en un mundo que 
es o quiere ser democratico, hay un cierto rechazo a ese tipo de normas, 
sobre todo a las que contradicen el decir habitual de los hablantes. 

El tratamiento que la RAE da al gerundio es en buena parte 
normativo. El problema que se plantea es que algunas de las normas 
establecidas por ese organism© estdn en contradiccidn con los datos 
del espahol hablado y escrito a los que est&n expuestos diariamente los 
hispanohablantes, sobre todo con los datos suministrados por los 
articulos cientificos y de prensa. En relacidn con este punto, cabe senalar 
que hoy en dia el espahol escrito ofrece dos caracteristicas en abierta 
oposicidn: por un lado se trata de una modalidad considerada prestigiosa 
(cf. Rosenblat 1 977), pero, por el otro lado, abunda en usos del gerundio 
que la RAE considera explicita o imph'citamente “incorrectos” (cf. 1 .4). 
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A diferencia de la RAE, el tratamiento dado al gerundio por MFL 
es eminentemente descriptive, lo cual justifica la inclusibn del articulo 
en una obra denominada Gramatica descriptiva de la lengua es panel a. 
Consecuentemente, MFL no se pronuncia sobre la correccibn o no de 
ciertos usos del gerundio. Dice, si, que algunos de ellos se consideran 
poco aceptables pero lo dice desde la perspectiva de una observadora 
imparcial, ajena a las consideraciones de la RAE y de los grambticos. El 
mbrito de MFL es haber incluido en su descripcibn varies usos del 
gerundio realmente muy frecuentes en el espanol y que la RAE rechazaba 
o no tomaba en consideracibn. 

Una vez concluida la comparacibn entre los trabajos de la RAE y 
de MFL cabe volver al titulo del presente articulo y repetir la pregunta 
sobre si ha habido cambios en el tratamiento del gerundio. En nuestra 
opinibn, si los ha habido: el simple hecho de que la RAE haya auspiciado 
una grambtica descriptiva, basada en ejemplos reales del espanol actual, 
ya es un cambio que debe ser tornado en consideracibn. La profundidad 
con la que se aborda el tratamiento del gerundio en MFL, las diferencias 
de su definicibn y clasificacibn, la busqueda de pruebas lingiiisticas que 
permitan el reconocimiento de los distintos subtipos, la exhaustividad de 
la descripcion, asi como el senalamiento de vias para futuros estudios 
son razones mbs que suficientes para afirmar que si hay cambios. En 
cuanto a las posibles normas prescriptivas, la situacion parece ambigua 
porque MFL no se enfrenta a la Academia ni da argumentos a favor o en 
contra de ciertos usos; sin embargo, no es ambiguo el hecho de que la 
autora describe lo que observa: por un lado, las normas prescriptivas de 
la RAE, por el otro, los usos reales del gerundio actual. Compete ahora 
a los usuarios de la lengua seleccionar aquellos usos del gerundio que 
mejor reflejen sus necesidades reales, cualesquiera que estas sean: 
eficiencia en la comunicacibn, “solvencia” linguistica (escritura ajustada 
a los cbnones acadbmicos) o mero “esnobismo” (se escribe como 
escriben los que parecen cultos, no importa si el uso se justifica 
funcionalmente o no). 
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Desarrollo de procesos cognoscitivos a traves de estrategias 
de aprendizaje fundamentadas en la linguistica del texto 1 



En este artfculo se dan a conocer los resultados de una investigacion 
cuyo objetivo fue determinar de qu6 manera la aplicacibn de estrategias de 
aprendizaje fundamentadas en la macroestructura semantics influyo en el desarrollo 
de los procesos cognoscitivos implicitos en la escritura de textos organizados con 
argumentation, en estudiantes de Education Superior. El estudio se circunscribe 
a los analisis textuales (van Dijk, 1 983 y 1 990) y en las didacticas cognoscitivas 
(Cassany, 1989) e integradoras (Fraca de B., 1994 y 2000) para la ensenanza de 
la lengua. La metodologia empleada obedece a una investigacion-accidn, en la 
que se efectuaron dos sesiones de protocolos orales mientras el sujeto escribia un 
texto (una antes del ciclo de estrategias y otra despu6s de 61). Los datos fueron 
analizados segun criterios estrictamente cualitativos. Se encontraron diferencias 
sustanciales entre los alumnos con mayores competencias escriturales y quienes 
tenian m£s bajo desempeno, tanto en los procesos mentales de los que se valfan, 
como en los avances y beneficios logrados con las estrategias. Asimismo, las 
estrategias cognoscitivas que mas se desarroliaron fueron las referidas a la 
organization de las ideas. 



1 Una presentation oral de este trabajo se realizo en el Primer Congreso International 
“Docencia Universitaria e Innovation”, en Barcelona, Espana, junio de 2000. A 61 asistimos 
junto con Lucia Fraca de Barrera, en otro momento m£s en el que se erigio como nuestra 
amiga y ductora profesional. Es un orgullo para nosotros participar en este tan merecido 
homenaje, con lo cual es evidente que le dedicamos este trabajo, por su inquietud para 
mejorar la investigacion dentro de la Universidad, su esfuerzo por formar generaciones de 
docentes capaces, competentes, competitivos y comprometidos con su labor, y por su calidad 
academics y humana, evidenciada en un compromiso con su pais y con sus amigos. 
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IPalabrag ©Saves: limgui'stica, ilexto, cognicibn, metacognicibn, didbctica 
Abstract 

In this article, we diffuse the results of research, its objetive was 
to determine how the application of learning strategies based on the 
semantic macro-structure influenced the development of the cognitive 
process while writing argumentative texts, in university students. The 
study gives a basis to the textual analysis (van Dijk, 1983 and 1990), to 
cognitive didactics (Cassany, 1989) and integral didactics (Fraca de B., 
1994 and 2000) for language teaching. The metodology is based on 
action-research; we took two sessions of oral protocols when the person 
wrote a text (The first before cycle of strategies, and the second, after 
cycle). The results were analyzed according to qualitative discernment. 
We found substancial differences between the students with greater 
competences to write and the students with lower competences; this 
happened in the cognitive process followed and in the advancement 
obtained with the strategies. Also, the cognitive strategies more developed 
were organization estrategies. 

Key words: linguistic, text, cognition, metacognition, didactics. 

Entrabajosanteriores (Villegas, 1996, 1998a, 1998b, 1999),hemos 
presentado los resultados de una linea de investigacibn cuyo objetivo 
general es determinar de que manera la aplicacibn de estrategias de 
aprendizaje fundamentadas en la Linguistica del Texto mejora la 
competencia de alumnos de Educacibn Superior para la produccibn de 
textos de orden argumentative. En este articulo, se exponen los 
resultados de una investigacibn-accibn que buscaba determinar de qub 
manera la aplicacibn de estas estrategias contribuia con el desarrollo de 
los procesos cognoscitivos de los estudiantes, cuando ten fan que ejecutar 
tareas de produccibn de textos desarrollados r*> n argumentacibn. 

Model© iebrico 

El modelo tebrico que orienta la investigacibn es el propuesto 
por Van Dijk (1 990). Entre las fases de procesamiento cognoscitivo del 
discurso que bl propone, para los efectos de este estudio se considerb 
la formacibn de la macroestructura sembntica. 
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De acuerdo con van Dijk (1 983), para comprender o producir un 
texto es necesario que bste sea coherente con el marco de conocimientos 
-esquemas- del individuo, es decir, con el conocimiento previo que una 
persona fiene sobre el tema abordado. La memoria, almacbn de los 
esquemas, es vital para el procesamiento de la informacibn. Para este 
linguista (p. 80), un texto se sustenta en una serie de proposiciones 
bbsicas que representan la informacibn superficial, pero que no pueden 
conservarse en la memoria a corto plazo cuando son muy abundantes; 
por lo tanto, estas proposiciones se organizan y reducen. Para ello, el 
individuo deberb establecer relaciones entre tales proposiciones, y entre 
ellas y las informaciones que se hallan en su memoria a largo plazo, es 
decir, los marcos de conocimiento, los cuales contribuyen con la 
comprensibn y la produccibn de la lengua escrita. Asf se crea una 
estructura que muestra la integracibn de todas las proposiciones, que 
van Dijk llama macroproposicibn y que pasa a formar parte de la memoria 
a largo plazo. 

Para esta investigacibn, tambibn se trabajb con los modelos que 
explican la escritura desde el punto de vista cognoscitivo. Estos modelos 
se centran, segun Cassany (1989, p. 127), en los procesos mentales 
implfcitos en la produccibn de un texto, desde las estrategias para redactar 
(planificar, releer lo que se va escribiendo,...) hasta las operaciones 
intelectuales implicadas (memoria a corto plazo, a largo plazo,...). 
Cassany (p. 150) senala que Flower y Hayes conciben que el proceso 
de escribir se da en tres estadios: planificacibn, redaccibn y evaluacibn, 
regulados por un mecanismo de control que ban denominado “monitor”. 
Este es un recurso mental que establece el tiempo necesario para cada 
estadio, el momento para pasar al estadio siguiente, etc.; Klingler y Vadillo 
(1 999) ubican el monitoreo como un elemento bbsico de la metacognicibn 
y lo definen como la necesidad del sujeto para “evaluar el estado de su 
sistema cognitivo en un momento dado” (p. 86). A los efectos del estudio 
que aquf se reporta, se consideraron como etapas: la planificacibn, la 
textualizacibn (escritura propiamente dicha del texto) y evaluacibn; se 
incluye tambibn la fase de resolucibn de problemaS durante la escritura, 
la cual se concibib como “los procesos que una persona ejecuta para 
superar los obstbculos con que se encuentra en la ejecucibn de una 
tarea” (Rios, 1 999, p. 88). 
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En los modelos cognoscitivos, la memoria a largo plazo es la 
fuente de los conocimientos de la informacibn sobre la audiencia y sobr© 
las estructuras textuales, que harb falta en el momento de escribir. Como 
en este ©studio abordamos los procesos mentales para la produccibn 
de la lengua escrita, es necesario destacar dos conceptos fundamentales: 
estrategias cognoscitivas y estrategias metacognoscitivas: “Las primeras 
son acciones cognitivas destinadas a cumplir el objetivo propuesto, las 
segundas, a evaluar el nivel de exito alcanzado con la aplicacibn de las 
primeras” (Peronard, 1999, p. 46). 

La metacognicibn se Neva a cabo a travbs de dos procesos, 
segun Cheng (citado por Klingler y Vadillo, 1999). El primero tiene que 
ver con el conocimiento de los sujetos sobre las exigencias en la ejecucion 
de un trabajo, sobre las operaciones que se emplean para llevarlo a 
cabo y sobre los recursos mentales de cada sujeto para enfrentar la 
tarea. El segundo proceso tiene que ver con la autoadministracion de la 
cognition para obtener un producto eficaz y exitoso; se involucran en el 
las etapas de planificacion, revision, evaluation y monitoreo. Pero la 
metacognicibn no se queda allf, sino que conglomera tres tipos de 
conocimiento (Poggioli, 1998; Peronnard, 1999): declarative (que se 
sabe de la estrategia mental), procedimental (cbmo ejecutar la estrategia) 
y condicional (finalidad y momento oportuno para aplicarla). 

Sityacion iiwestigada 

Este trabajo se sustento en las deficiencias presentadas por los 
estudiantes en la produccibn de la lengua escrita, situation evidenciada 
en la prbctica docente, en las denuncias que se hacen en todos los 
bmbitos sociales y en las distintas investigaciones diagnbsticas que han 
llevado a cabo profesores de Education Superior, estudiantes de 
postgrado, instituciones diversas y universidades (Gonzblez, Escalona 
y Gonzalez, 1983; Barrera, 1990; Sanchez, 1990; Paez, 1990; Morles, 
1994; Palencia, 1997). Sobre los problemas que se evidencian en los 
textos escritos de los alumnos, hay muchos especialistas que se centran 
en el aspecto formal de la escritura, quizb el menos importante, desde 
nuestra perspectiva. Sin embargo, hay una tendencia cada vez mayor 
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por denunciar que en el problema se involucran aspectos que son mas 
bien de fondo: constituyen un fenomeno de coherencia, tal como lo 
senala Sanchez (1 992, p. 87). Esta autora propone que el conocimiento 
de lo que es la coherencia y de c6mo se logra puede ser un recurso util 
para mejorar la redaction de los alumnos. Muestra de ello son las 
investigaciones llevadas a cabo en el Pedagbgico de Caracas. Sanchez 
y Barrera (1992, p. 57) proponen como alternativa de solucibn, entre 
otras, que se ponga en contacto a los estudiantes con textos expositivos- 
artumentativos, propiciando su lectura, con lo cual el alumno se apropiarb 
de sus estructuras textuales caracteristicas; adembs sugieren que se 
propongan ejercicios que permitan internalizar «nociones prbcticas” sobre 
la coherencia global o local. Trabajos aplicados demuestran la efectividad 
de estas perspectivas. Fraca de Barrera (1994 y 2000) ha elaborado y 
validado un modelo pedagogic© en el que evidencia que desde etapas 
iniciales se puede emplear un enfoque textual para que el niho desarrolle 
la lengua escrita. Palencia (2000) propone estrategias pedagbgicas para 
la ensenanza de la lengua desde una perspectiva comunicativa. Jbimez 
(1 998) demostrb que la manipulation de las categorfas superestructurales 
ayuda a los aprendices en la construccibn de sus discursos. Villegas 
(1996, 1998a, 1998b, 1999) evidencib que el abordaje de la 
macroestructura y el de la progresion tembtica coadyuva sustancialmente 
con el proceso de composition textual. En una primera investigacibn, 
Fraca y Villegas (1995) indagaron cubles podrian ser los procesos 
mentales implicitos en la produccibn escrita de alumnos de Educacibn 
Superior, manipulando la macroestructura y la progresibn tembtica 
textuales. En esta oportunidad, se busca determinar cbmo estrategias 
de aprendizaje fundamentadas en la Lingiiistica del Texto influyen en los 
procesos cognoscitivos de los sujetos. 

Metodologia 

El estudio se sustentb en una investigacion-accibn. Como su 
interbs residib en un problema prbctico cotidiano (Elliot, 1984, p. 1), se 
buscb perfeccionar la calidad de la accibn dentro de una situacibn 
conflictiva (1 986, p. 23), entendida bsta como la carencia de competencias 
por parte de los estudiantes, para la produccibn de textos de orden 
argumentative. Los pasos que se siguieron fueron: a) diagnbstico inicial 
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a travels de Sa tdcnica de protocolos orates; b) diseno y aplicacidn da 
esiraiegias; y c) diagndstico final, con la misma tdcnica. 

Se abordd una muestra definitiva de diecisdis (16) alumnos del 
Snstitufo Pedagdgico de Caracas, quienes parficiparon en todas las 
actividades previstas para la investigacidn. Este grupo estaba formado 
por doce (12) hembras y cuatro (4) varones y sus edades oscilaban 
entre 17 y 33 anos, siendo la edad promedio 21 anos y las edades mds 
frecuentes 18 y 19 anos; la mitad de los estudiantes estaba por debajo 
de los 20. 

La seleccidn de la muestra obedecid a la investigacidn 
cualitativa (Martinez, 1993, p. 54). Los criterios que privaron fueron 
conceptuales v situacionales . pues no fue una seleccidn aleatoria, 
sino que se trabajd con un grupo asignado al docente en las 
condiciones normales en las que estos actos ocurren, lo cual 
propicid la observacion en contextos reales, no afectados por las 
preconcepciones ni las manipulaciones del investigador. El estudio 
se llevd a cabo en un ambiente propio de la educacidn formal; esto 
permitio conservar las condiciones normales de aprendizaje, 
aspecto que contribuyo con la validez ecologica de los resultados. 

Durante la fase de recoleccidn de la informacidn, se 
aplicaron dos instrumentos complementarios a la tdcnica de 
protocolos orales: 

a) lino estaba formado por un texto que los alumnos debfan leer 
y sobre la base de sus opiniones, debfa elaborar una 
composicidn sobre la privatizacidn de la educacidn superior. 
Mientras iban redactando, debfan expresar oralmente todo lo 
que pensaban y todo lo que haefan para escribir sus ideas y 
elaborar su texto. El tiempo del que dispoman era bastante 
flexible. La actividad se realize de manera individual, pues 
cada estudiante asistfa a una sesidn con el profesor- 
investigador, quien en la medida que el alumno iba escribiendo, 
tomaba apuntes o haefa observaciones sobre los procesos 
evidenciados. Cuando era necesario, le haefa preguntas al 
participante, sobre algun aspecto que resultara de importancia. 
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b) El investigador poseia una guia de observacibn sobre lo que el alumno 
hacia. Para su elaboracion, se revisb bibliografia sobre procesos 
cognoscitivos y metacognoscitivos de la lectura y de la escritura. 
Ademas se revisaron otros instrumentos parecidos (Palencia, 1 997), 
luego se hizo un banco de datos sobre algunas de estas estrategias. 
Se procedib a anadir otras (segun las bases del procesamiento 
discursive fundamentadas en la Linguistica del Texto), a adaptar a 
escritura algunas que se referian a lectura y a eliminar otras que no 
se relacionaban con el tema. Esta guia de observacibn se entregb a 
especialistas, con la f inalidad de que la validaran. Para poder disenar 
y aplicar este instrumento, tambien fue necesario consultar 
preliminarmente, bibliografia sobre las tbcnicas respectivas. La 
entrevista es uno de los instrumentos basicos de la investigacibn 
cualitativa. Las caracteristicas mbs resaltantes tomadas en cuenta 
para este estudio fueron las siguientes (Debus Porter/Neville, s/f, p. 
7; Elliot, 1986, pp. 35-36; Martinez, 1993, p. 68): 

i. Era un diblogo bastante libre (el alumno podia orientar 
la conversacion hacia lo que bl pensaba o hacia mientras 
escribia), aunque el profesor-entrevistador contaba con 
una guia que contema un conjunto de aspectos que se 
esperaba podian ser observados (no se preguntaba 
sobre ellos). En consecuencia, era una entrevista 
semiestructurada; no se hizo una estructurada porque 
eso preconcebfa al investigador sobre lo que debia 
buscar en la entrevista y no permitia que descubriese 
algunos factores intervinientes que bl no conocfa o no 
consideraba como importantes. 

ii. El entrevistador buscaba que el alumno evidenciara sus 
experiencias, sus competencias, procesos cognoscitivos 
y metacognoscitivos para escribir un texto y, adembs, 
que se percatara de sus limitaciones y de lo que debia 
hacer para solventarlas. Para confrontar cambios 
respecto a estos procesos, se aplicb la entrevista antes 
y despubs de las estrategias de aprendizaje. 
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iii. No se interrumpia el pensamiento del entrevistador para 
evitar respuestas sesgadas por la pregunta misma; las 
interrogantes se emplearon cuando el participante parecia 
evidenciar que se le habia agotado lo que tenia en mente. 

iv. La entrevista era grabada, de esta forma se pudo tomar 
apuntes de aspectos resaltantes que ocurrieron durante 
su ejecucibn y que pudieron pasar desapercibidos en el 
momento en que el investigador registraba sus 
observaciones. 

v. Se tomaron en cuenta rasgos linguisficos y no 
lingufsticos, por ejemplo, si el alumno estaba confundido 
ante lo que hacia. 

Como ya se dijo, tanto el texto para que los alumnos oralizasen 
sus pensamientos como la entrevista semiestructurada para registrar y 
orientar este proceso de oralizacion son complementarios a la tbcnica 
de los protocolos orales. Esta se define como la determinacion de las 
competencias y oportunidades, asi como las estrategias mbs efectivas, 
por medio de la verbalizacibn en voz alta de todo lo que el sujeto va 
pensando (acciones, dudas, preguntas, inquietudes) durante la ejecucibn 
de una tarea (Klingler y Vadillo, 1 999). Aunque esta tbcnica ha recibido 
muchas cnticas, como subjetiva, carente de confiabilidad y no replicable 
(Nisbett y Wilson, 1 977, citados por Rios y Ruiz Bolivar, 1 992), se asumib 
en esta investigacion, primero por constituir uno de los pocos 
mecanismos para estudiar los procesos cognoscitivos (mbs que 
preguntarle al sujeto mismo que diga qub hace al escribir) y porque sus 
resultados se asumieron con precaucibn (como sugiere la literatura 
especializada), por lo cual se los comparb con otras fuentes de 
informacibn (primero, con los (macro)procesos mentales que se 
perseguia desarrollar con las estrategias de aprendizaje; y segundo, 
con los datos que evidenciaron las competencias reales de los sujetos 
para producir textos escritos de orden argumentative). 
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Estrategias de aprendizaje 

A continuacidn se expondra un resumen de las estrategias de 
aprendizaje en atencidn al (macro)proceso cognoscitivo que se perseguia 
que los estudiantes desarroilasen. 

a) (Macro) proceso cognoscitivo: elaboracidn . Este proceso mental 
consiste en formular una construccidn simbdlica sobre la base de la 
informacidn que se estd procesando (Poggioli, 1 989, p. 2289). En 
esta investigacidn se implementaron actividades como: 

a.1) Reconstruccidn de la macroestructura semdntica de un texto, 
por via oral, en la medida que se iba leyendo (se reconstruian las 
macroproposiciones m&s relevantes). 

a.2) Comparacidn de las macroproposiciones elaboradas sobre la 
base de cada p&rrafo de una lectura, con el texto original, a fin de 
establecer como habia sido el proceso de reconstruccidn. 

a. 3) Reconstruccidn de la macroestructura semdntica en textos, por 
via escrita. 

b) (Macro)proceso cognoscitivo: oraanizacidn . Este proceso mental 
implica utilizar algunos procedimientos que transformen la 
informacidn procesada en formas mas faciles de comprender y, en 
consecuencia, de producir. En este proceso cognoscitivo se destaca 
la construccidn de conexiones internas (Poggioli, 1989, p. 293). En 
este estudio se llevaron a cabo actividades como: 

b. 1) Discusidn sobre la organizacidn jerdrquica de las 
macroproposiciones de una lectura, a travds de su representacidn 
en un mapa textual. 

b.2) Elaborar mapas textuales, sobre la base de lecturas hechas, a 
fin de establecer la vinculacidn jerdrquica entre las 
macroproposiciones. 
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lb. 3) Analizar textos para determinar el desarrollo lineal de los 
argumentos (la progresibn tembtica macroproposicional), a fin de 
percatarse de que las macroproposiciones pueden estar vinculadas 
lineal y/o jerbrquicamente. 

b.4) Escribir ensayos sobre la base de los mapas fextuales 
elaborados en b.2, empleando macroesfrafegias de produccibn 
(adjuncibn, particularizacibn y especificacibn). 

b.5) Identificar en lecturas dadas la tesis del autor y compararla con 
cada uno de los argumentos que la respaldan. Tambibn analizar 
textos con argumentos y contraargumentos sobre una tesis, para 
determinar la conclusibn a la que se llega. 

b.6) Comparar las ideas de distintos ensayos sobre un mismo tema, 
pero con perspectivas distintas u opuestas, en funcibn de sus 
diferencias, de la tesis, los argumentos y la conclusibn que componen 
cada texto. 

Todas estas actividades cerraban con la produccibn de un texto 
que incorporaba el procedimiento textual analizado. 

Discusibn de resultados 

Durante la entrevista inicial, dos alumnos (cuadro n° 1) no 
evidenciaron poner en practica ninguna estrategia cognoscitiva para la 
produccibn de la lengua escrita. La mitad (mediana) del grupo se ubicb 
por debajo del manejo de tres (3) estrategias apenas; la otra mitad se 
disgregb asi: 3 sujetos evidenciaron seis (6) estrategias mentales, el 
resto manejb cantidades distintas: 1 alumno cinco (5) estrategias, otro 
siete (7), otro empleo ocho (8), otro nueve (9) y el que mbs evidencib 
usb once (11). Estos datos dan a entender que este grupo posefa un 
conocimiento muy superficial de lo que escribir implica. 

Luego del ciclo de estrategias de aprendizaje, en la entrevista 
final, el conocimiento de los alumno pareciera haber cambiado en cierta 
proporcibn. La mediana del curso se ubicb por debajo del manejo de 
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nueve (9) estrategias (seis mbs que en la primera entrevista). La otra 
mitad se dispersb asf: tres sujetos manejaron diez (10), once (11) y 
doce (1 2) procesos mentales; dos estudiantes usaron catorce (1 4), otros 
dos evidenciaron diecisbis (16) y quien mbs empleb us6 dieciocho (18). 

En lo concerniente al incremento de estrategias cognoscitivas 
reflejadas en la entrevista final, se observb que todos los alumnos 
aumentaron el numero de estrategias manifestadas, inclusive aquellos 
que no habian reflejado ninguna en la entrevista inicial. La mayoria de 
los estudiantes incrementb notablemente el numero de estrategias 
manejadas. Sin embargo, a pesar de este desarrollo, la mitad de los 
alumno no Ileg6 a manifestar en la entrevista final mbs de la mitad de 
estrategias evidenciadas en el estudio. 



Cuadro 1 

N° de estrategias efectivamente evidenciadas (por alumnol 



Alumno 


Entrevista inicial 


Entrevista final 


Di&rencia (incremento) 


A 


7 


10 


+3 


B 


3 


6 


+3 


C 


0 


8 


+8 


D 


6 


8 


+2 


E 


5 


16 


+11 


F 


6 


12 


+6 


G 


2 


4 


+2 


H 


9 


14 


+5 


I 


1 


11 


+10 


J 


0 


5 


+5 


K 


1 


6 


+5 


L 


3 


9 


+6 


M 


11 


16 


+5 


N 


6 


18 


+12 


N 


8 


3 


+5 


0 


2 


14 


+12 



Siguiendo una evaluacibn basada en la norma, se discriminaron 
tres grupos sobre el desarrollo de los procesos cognoscitivos para la 
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production de la lengua escrita 2 , evidenciado en el incremento de 
estrategias cognoscitivas entre la entrevista inicial y la final. 



Cuadro 2 

Gruoos de desarrollo de orocesos coanoscitivos 







Promedio de 


Resultados del instrumento 


Grupo 


N° de 


incremento de 


sobre macroestnietura 


ataimmo 


estrategias evidendadas 


Categoria 


N° alumnos 


Alto desarrollo 


4 


11 


Alta 


3 








Suficiente 


1 


Desarrollo 










satis facto rio 


1 


8 


Baja 


1 


Desarrollo 






Alta 


1 


suficiente 


7 


5 


Satisfactoria 


5 








Baja 


1 


Bajo desarrollo 


4 


3 


Suficiente 


2 








Baja 


2 



En relacidn con el total del grupo (cuadro n° 2), cuatro sujetos 
se ubicaron como quienes lograron un alto desarrollo de procesos 
cognoscitivos, al incrementar en un promedio de once sus estrategias 
mentales efectivamente empleadas. Ocho participantes se localizaron 
en el grupo medio, dividido entre quien desarrolld sus procesos mentales 
satisfactoriamente (1 solo sujeto incremento en ocho sus estrategias) y 
quienes lo hicieron suficientemente (7 estudiantes lograron aumentar 
en un promedio de cinco sus procesos cognoscitivos). Siempre en 
relacidn con el resto del grupo, cuatro sujetos se fijaron como de bajo 
desarrollo, pues solo incrementaron en un promedio de tres sus 
estrategias mentales. 

Al comparar estas categon'as con las competencias de los sujetos para 
producir un texto de orden argumentative (4ta. columna en el cuadro n° 
2), se encontro que, de los individuos ubicados como con alto desarrollo 



2 Para este analisis se considerd la media como estadistico de referenda para delimitar el grupo 
intermedio : su lfmite superior era la media (6.12) mds 1/3 de media (2.04) y el inferior la media 
menos 1/3 de ella. Asi quedaban automdticamente constituidos los otros grupos: el al tfi incluia a 
los alumnos que estuvieron por encima de 8 . 1 6 y el baio contemplaba a quienes tu vieran menos de 

4.08. A su vez, el grupo intermedio estaba dividido en dos subgrupos, por la media misma. 
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de procesos mentales, la nnayoria tambidn evidencib altas competencias 
para la produccion de la lengua escrita. Quienes fueron catalogados 
como con suficiente desarrollo de estrategias cognoscitivas, lograron 
en general un nivel satisfactorio de competencias para componer un texto 
con argu mentacidn. A su vez, aquellos que fueron localizados como con 
bajo desarrollo de procesos mentales se ubicaron en niveles bajos de 
competencias para la elaboracidn de la composicidn argumentativa (bajo 
y suficiente) 3 . 

En todo caso, este andlisis evidencia un desarrollo de las 
competencias de los alumnos para la produccidn de la macroestructura 
semantica de textos de orden argumentative y, paralelamente, un 
incremento de sus estrategias cognoscitivas para la lengua escrita. 

Ahora bien, cabria preguntarse en qud medida las estrategias 
de aprendizaje determinaron el desarrollo de los procesos cognoscitivos. 

Para ello, se organizd estos procesos en atencion a su grado de 
evolucidn. Es decir, en funcidn de la frecuencia con la que fueron 
empleados por los estudiantes en la entrevista final, se discriminaron 
cuatro categorias: a) procesos cognoscitivos altamente desarrollados, 
b)satisfactoriamente desarrollados, c) suficientemente desarrollados, y 
d) no desarrollados. 

a) Procesos cognoscitivos altamente desarrollados 

Este grupo estuvo constituido por las estrategias mentales mds 
empleadas en la entrevista final, en comparacion con su aparicion en la 
inicial. 



3 Dos casos llaman la atenci6n; el primero resulta de la ubicaci6n de un sujeto como con alto 
desarrollo de procesos mentales en tanto que suficientes competencias para la produccirin escrita; 
y el otro de la categorizacidn de un participante como con satisfactorio desarrollo de estrategias 
cognoscitivas pero con bajas competencias. Estas circunstancias parecieran explicarse por el 
hecho de que existian otros factores que determinaban la produccidn de la lengua escrita en estos 
estudiantes, que no eran sus procesos mentales. La escritura es un proceso complejo. No resulta 
realmente extrano el tercer caso, del alumno ubicado como con bajo desarrollo de procesos mentales 
y suficientes competencias, porque 6sta es la categorfa inmediata superior a aqudlla; en consecuencia, 
muy prrixima. 
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A1 confrontar con el (macro)proceso cognoscitivo que se 
buscaba desarrollar con las esfrategias de aprendizaje, se obtuvo: 



Guadro 3 

Procesos coqnoscitivos altamente desarrollados 



(Macro) proceso cognoscitivo de la 
estrategia de aprendizaje 


Proceso cognoscitivo 


I Elaboracidn 


O Sslisaiiar el tema del texto 


II Organizacion 


2) Organizar mentalmente las ideas a 

desarrollar 

3) Hacer esquemas escritos con las ideas a 

desarrollar 

4) Detenerse a evaluar la vinculacidn entre 

las ideas expresadas en los distintos 
parrafos escritos 

5) Establecer la vinculacidn entre las 

distintas ideas, cuando se tienen 
problemas al redactar 

6) Evaluar el escrito final para establecer si 

las ideas que se desarrollaron est&n 
relacionadas unas con otras 



Como podra verse, pareciera ser que las estrategias de 
aprendizaje mbs efectivas para desarrollar procesos cognoscitivos 
fueron las de organizacion, con las cuales los alumnos se apropiaron 
de cinco (5) procesos mentales. Cabe senalar que todos estos procesos 
abordaban el orden de la macroestructura textual; adembs, 2 y 3 se 
referian a la fase de planificacibn, 4 al proceso de textualizacibn, 5 a la 
resolucion de problemas durante la textualizacibn y 6 a la fase de revisibn 
del escrito. Las actividades referidas al (macro)proceso de organizacion 
abarcaron todas las fases del proceso de escritura. 

Dos procesos mentales fueron altamente desarrollados pero 
no se relacionaban con las estrategias de aprendizaje propuestas, al 
menos no de manera directa: a) pensar en la superestructura, y b) 
hacer una revisibn global del texto, para ver cbmo habta quedado en su 
versibn definitiva. Sin embargo, sf puede intuirse la ayuda de las 
estrategias pedagbgicas para que estas operaciones pudiesen llevarse 
a cabo. 
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b) Procesos coonoscitivos satisfactoriamente desarrollados 

Este grupo estaba constiiuido por las estrategias mentales que 
luego del grupo anterior, resultaron mbs frecuentemente empleadas en 
la entrevista final, en comparacibn con su aparicibn en la inicial. 

Al confrontarlas con el (macro)proceso cognoscitivo que se 
buscaba desarrollar con las estrategias de aprendizaje se obtuvo: 



Cuadro 4 

Procesos coonoscitivos satisfactoriamente desarrollados 



(Macro)proceso cognoscitivo de la 
estrategia de aprendizaje 


Proceso cognoscitivo 


I Elaboracion 


7) Redactor apuntes o notas antes de escribir 

el texto 

8) Anadir detalles, ejemplos y casos 

especificos a una idea principal 

9) Anadir ideas secundarias a una principal 

10) Establecer cual es la ideaprecisa que se 
quiere desarrollar, cuando se tienen 
problemas al redactor 

1 1) Revisar el texto al final para reformular 
las partes que no eston claras 


II Organizacidn 


12) Pensar antes de escribir cada frase para 
organizar la vinculacion de las ideas 



En este grupo de estrategias cognoscitivas, tambibn bastante 
desarrolladas por los alumnos, aunque en segundo lugar, las estrategias 
de aprendizaje mas efectivas fueron las de elaboracibn, con las cuales 
los sujetos se apropiaron de cinco (5) procesos mentales; todos ellos 
abordaban la construccibn de la macroestructura textual. El proceso 7 
se refiere.a la fase de planificacibn; 8 y 9 al proceso de textualizacion; 
1 0 a la resolucibn de problemas durante la textualizacion; y 1 1 a la fase 
de revisibn del escrito. Nuevamente se abarcaron todas las etapas del 
proceso de escritura, pero esta vez de las actividades referidas al 
(macro)proceso de elaboracibn. 



BEST COPY AVAILABLE 



152 LETRAS N° 62, 2002 



Dos procesos mentales se ubicaron en esta categon'a, pero no 
se relacionaban con las estrategias de aprendizaje propuestas: a) 
pensar en el posible lector, y b) supervisarse para saber que procesos 
mentales se estaban ejecutando. 

c) Procesos coqnoscitivos suficientemente desarrollados 

Este grupo estaba constituido por las estrategias mentales que, 
aunque mejoradas, lo fueron en menor proportion que en las categorias 
anteriores. 

Al compararlas con el (macro)proceso cognoscitivo que se 
buscaba desarrollar con las estrategias de aprendizaje, se obtuvo: 



Cuadro N° 5 

Procesos coqnoscitivos suficientemente desarrollados 



(Macro)proceso cognoscitivo de la 
estrategia de aprendizaje 


Proceso cognoscitivo 


I Elaboracidn 


13) Asegurarse de tener en mente todas las 

ideas que se desean desarrollar 

14) Estar atento a “si se habla mucho sin 

decir nada”, cuando se tienen 
problemas al redactar 

15) Percatarse de que se estin repitiendo 

innecesariamente las ideas, cuando se 
tienen problemas al redactar 

16) Evaluar si se desarrollaron todas las 

ideas que se tenlan planificadas y que 
resultaron necesarias para redactar el 
texto 


II Organizacion 


17) Percatarse de si se ha cambiado 

bruscamente de una idea a otra, cuando 
se tienen problemas al redactar 



En este grupo de procesos cognoscitivos, las estrategias de 
aprendizaje que parecieron resultar m£s efectivas fueron las de 
elaboration, con las cuales se abordb la conformacidn de la 
macroestructura. En esta categon'a se abarcaron las etapas de escritura 
referidas a la planificacidn (proceso mental 13), a la resolucidn de 
problemas durante la textual izacidn (14 y 1 5), y revision del escrito (1 6). 



1 4 a . 
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Un proceso mental, que no se relacionaba con las estrategias de 
aprendizaje propuestas, al menos de manera evidente, se ubico en esta 
categoria: al percatarse de un error en el texto escrito, el sujeto reformulaba 
lo que habia ido escribiendo. 

d) Procesos coonoscitivos no desarrollados 

En este grupo de estrategias mentales, se decidib ubicar aquellas 
que conforme a la literatura especializada constituyen procesos mentales 
inherentes a actividades de escritura, pero que en esta experiencia no 
se evidenciaron. Estos procesos cognoscitivos fueron: a) comprobar si 
lo que se estb haciendo para redactar es efectivo, b) cambiar por otra 
actividad lo que se estb haciendo para escribir pero que no funciona, c) 
percatarse de que se estb confundiendo una idea con otra, cuando se 
tiene problemas al redactar; y d) determinar que, ante una dificultad al 
escribir, alguna idea no ha quedado claramente redactada. Los procesos 
a y b pertenecen a la fase de textualizacibn, mientras que c y d a la de 
resolucibn de problemas durante la textualizacibn (estas ultimas 
abordarian el (macro)proceso de elaboracibn de la macroestructura). 

Tambibn resultb curioso que no se evidenciara ninguna estrategia 
cognoscitiva referida a la inclusibn de juicios del escritor sobre los 
argumentos presentados, correspondientes al (macro)proceso 
cognoscitivo de integracibn (incorporar el sistema axiolbgico del escritor 
al texto), sobre todo porque en la ejecucibn, en la redaccibn de la 
composicibn argumentativa, si aparecieron las opiniones del autor. 



Conclusiones 

De esta investigacibn se pueden derivar las siguientes 
consideraciones: 

1 . Las estrategias cognoscitivas se incrementaron notablemente en 
todos los sujetos, al comparar los datos entre la entrevista inicial y la 
final. 
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2. En la misma medida en que se desarrollaron competencias para la 
produccibn de la macroestructura sembntica de fextos de orden 
argumentativo, hubo un perfeccionamiento de las estrategias 
cognoscitevas para la lengua escrita. Muestra de elk) es la coincidencia 
general entre las categorlas sobre macroestructura sembntica y sobre 
procesos cognoscitivos, en las que fueron catalogados los sujetos 
estudiados. 

3. Hubo un notable progreso en Sos procesos mentales involucrados 
en ordenar la macroestructura sembntica. Esto conduce a pensar 
que las estrategias de aprendizaje de organ izacibn contribuyeron 
sustancialmente: Los alumnos construyeron relaciones entre las 
macroproposiciones de sus textos. 

4. Tambibn hubo progresos en cuanto a los procesos mentales referidos 
a la construccibn de la macroestructura. Las estrategias de 
aprendizaje de elaboracibn colaboraron con ello: Los sujetos 
identificaron y elaboraron las macroproposiciones necesarias para 
escribir sus textos. 

5. Los procesos mentales desarrollados abarcaron todas las fases de 
la escritura: planificacibn, textual izacibn, resoiucibn de problemas 
durante la textualizacibn y revisibn del escrito. 

6. A pesar de que hubo desarrollo de los procesos cognoscitivos, la 
mitad de los estudiantes no llegb a manifestar en la ultima entrevista 
mbs de la mitad de todas las estrategias evidenciadas en el estudio. 
Esto podrla explicarse porque no habfa un plan explicit© de 
entrenamiento en el desarrollo del proceso mental, sino que este 
hecho ocurrib como posible consecuencia de la aplicacibn de 
estrategias de aprendizaje para desarrollar competencias para la 
produccibn de la lengua escrita. 

•7. Estrategias de aprendizaje de base textual mejoran la competencia 
comunicativa de los estudiantes; si bstas son expllcitamente 
complementadas con un plan de desarrollo de procesos 
cognoscitivos se tendrbn alumnos creativos, autbnomos y capaces 
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de resolver sus propios problemas de comprensibn y produccion 
textuales. 

8. Con las resen/as que impone la investigation cualitativa, este estudio 
conduce a pensar que cuando los individuos mejoran su competencia 
escrituraria, perfeccionan a su vez el manejo de sus procesos 
mentales. Conclusibn similar apuntan Rios y Ruiz (1 992), en un 
estudio sobre la relacibn entre cognicibn y ejecucibn de tareas. 

9. No se espera que los resultados aqui reportados sean generalizables 
a todos los fenbmenos escriturarios ni a grandes poblaciones. Sblo 
se desea generar hipbtesis que orienten nuevas investigaciones, y 
sobre todo, que motiven a los docentes a poner en prbctica 
estrategias como las sugeridas. 
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NORMAS PARA LA PUBLICACI6N 

Los arti'culos que se envien a la revista Letras deber&n reunir 
las siguientes condiciones. De no cumplirlas no podrbn ser incluidos 
en el proceso de arbitraje. 

1 . Los materiales deben poseer carbcter inbdito. El articulo 
no debe ser sometido simultaneamente a otro arbitraje ni 
proceso de publicacibn. En caso de que haya versiones en 
espanol u otras lenguas, deben ser entregadas para verificar 
su caracter inbdito. 

2. Quienes envien algun trabajo, deben adjuntar una carta, 
solicitando que sea sometido a arbitraje para estudiar la 
posibilidad de incluirlo en la revista. Debe contener 
informacibn sobre: a) titulo del articulo; b) nombre completo 
del autor; c) resumen curricular (en instituciones otorgantes, 
area docente, de investigacibn, titulo y fuente de las 
publicaciones anteriores (de haberlas); y d) compromiso 
para fungir como arbitro en su especialidad. 

3. El articulo debe poseer titulo y resumen en espanol e ingibs. 
La extension del mismo debe ser de una cuartilla o entre 
100 y 150 palabras y debe especificar: propbsito, teon'a, 
metodologia, resultados y conclusiones. Al final, deben 
ubicarse tres palabras claves o descriptores. 

4. Deben enviarse original y dos copias en papel. La extension 
de los arti'culos deberbn estar comprendida entre 1 5 y 30 
cuartillas a doble espacio (mas 3 para bibliografia). Ninguno 
de los manuscritos debe tener datos de identificacion ni 
pistas para llegar a ella; tampoco deben aparecer 
dedicatorias ni agradecimientos; estos aspectos, podr&n 
incorporarse en la revisibn definitiva, luego del proceso de 
arbitraje. 
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5. En cuanto a la estructura del texto, en una parte introductoria 
debe especificarse el proposito del artfculo; en la seccidn 
correspondiente al desarrollo se debe distinguir claramente 
que partes representan contribuciones propias y curies 
corresponden a otros investigadores; y las conclusiones sdlo 
podran ser derivadas de los argumentos manejados en el 
cuerpo del trabajo. 

6. En lo que respecta a las citas, debe seguirse el sistema de 
la APA. 

7. El proceso de arbitraje contempla que tres (03) jueces 
evaluen el T rabajo. Por pertenecer a distintas instituciones 
y universidades, se prevd un plazo de unos cuatro (04) 
meses para que los especialistas formen los juicios. Al 
recibir las observaciones de todos, la Coordinacidn de la 
Revista elabora un solo informe que remite al autor, este 
trdnsito puede demorar un mes mds. El escritor, luego de 
recibidos los comentarios, cuenta con treinta (30) dias para 
entregar la versidn definitiva en diskette 3 Vz, en programas 
compatibles con Word for Window 3.0 (especificar en 
etiqueta), junto con una impresidn en papel. De no hacerlo 
en este periodo, la Coordinacidn asumird que declind su 
intencidn de publicarlo y, en consecuencia, lo excluird de la 
proyeccidn de edicidn. En esta versi6n, no debe haber 
ningun tipo de errores (ni ortogrdficos ni de tipeo), es 
responsabilidad de los autores velar por este aspecto. 

8. En el diskette, se deben seguir las siguientes orientaciones 
tipograficas: sin adorno de impresidn (subrayado, negrilla, 
cursiva, tamanos, fuentes), sin tabulaciones ni sangrfas, 
evitar mayusculas continuas y centrados, sin espacios doble 
ni interlineados especiales. La Coordinacion se encargard 
de darle coherencia a la presentacidn del numero de la 
revista a ser publicado. 
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9. Los dibujos, graficos, fotos y diagramas deben estar 
separados del texto y numerados. En el desarrollo debe 
especificarse el lugar donde deben aparecer (por ejemplo, 
aqui grbfico 1). 

10. Los trabajos aprobados pasan a formar parte de futures 
numeros de la revista, por to cual su impresion podrb 
demorar cierto tiempo (aproximadamente tres meses), 
debido a que existe una conveniente planificacibn y 
proyeccibn de edicibn, en atencion a la extension de la 
revista, su periodicidad (dos numeros al ano), 
heterogeneidad de articulistas, variacibn tembtica y 
diversidad de perspectives. Posteriormente, el plazo de 
estampacibn puede durar unos cuatro (4) meses mbs. 

11. En el caso de los materiales no aprobados en el arbitraje, 
la Coordinacibn solo manifiesta que los articulos no fueron 
aceptados. No se devolverbn originates. 
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COMPRENSION Y PRODUCClbN LINGUISTICA: UNA 
APROXIMACION AL DISCURSO ARGUMENTATIVO ESCRITO* 



Giovanni Parodi Sweis 
Universidad Catolica de Valparaiso 
Valparaiso -CHILE 



Resumen 

En este artfculo se presentan los resultados de una investigacidn 
acerca de. las relaciones entre comprensidn y produccidn del discurso 
argumentativo escrito. Los objetivos centrales del trabajo apuntan, por 
una parte, a entregar una cierta visidn de la competencia discursiva escrita 
respecto del texto argumentativo en cuento a los niveles escolares y la 
cultura (nacionalidad); y, por otra, a determinar el grado de correlacion 
estadistica existente entre los rendimientos en lectura y escritura desde 
un modelo bidireccional. Todo ello a partir de la aplicacion de una bateria 
de instrumentos, disenados ad hoc para la investigacidn, a un grupo de 
1 .790 sujetos de ambos sexos que cursan 6 s y 8 9 grados en colegios 
gratuitos subvencionados de las ciudades de Valparaiso, Chile, y de Cali, 
Colombia. Los resultados obtenidos indican que, en termlnos 
estadlsticos, comprensidn y produccidn escrita aparecen altamente 
correlacionados en ambos niveles escolares en estudio y en el nivel 
general de logro como tambien en los diversos niveles textuales 



* Proyecto FONDECYT 1 980/311 , desarrollado junto al Proyecto de Cooperacion Intemacional 
7980014, financiados parcialmente por CONICYT 
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investigados (microestructura, macroestructura y superestructura). 
Sobre esta base se puede inferir que los procesos de lectura y escritura 
compartirfan un conjunto de procedimientos psicolinguisticos de base 
comun en el procesamiento del discurso argumentative escrito. 

Palabras claves: Argumentacion - Lectura - Escritura 

ABSTRACT 

The present study investigates the process of reading 
comprehension and writing argumentative discourse and the possible 
connections between them, in two groups of subjects attending similar 
types of schools in the cities of Valparaiso, Chile, and in Cali, Colombia. 
We want to compare the reading comprehension and writing results 
not only considering the argumentative text organization but also the 
relationships between reading and writing, the students grades and 
culture (nationality); and -at the same time- to determine the degree 
of statitical correlation between reading and writing based on a 
bidirectional model. For this reason, an attempt was made to 
investigate statistical significances both globally (general mean scores) 
and partially (considering the different variables separately); and also 
the communatilies between reading and writing. The tests were 
performed by a group of 1 ,790 sixth and eighth graders studying in 
subsidized schools in Valparaiso, CHILE, and in Cali, COLOMBIA. 
The results show that reading and writing are highly correlated in all 
the levels analysed (microstructure, macrostructure and 
superstructure). So, we can infer that there must be some common 
knowledge based strategies between these two psycholinguistic 
processes in the processing of the argumentative discourse. 

key words: Argumentation - Reading - Writing 



Introducdon 

No cabe duda de que la investigacidn acerca del discurso 
argumentative es un tdpico relativamente nuevo y un genero que 
indudablemente en los ultimos tiempos ha recibido escasa atencidn desde 
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una optica psicolinguistica, aunque -por supuesto- bien sabemos que 
la argumentacion es una actividad linguistics basica, natural y muy 
frecuente en nuestro diario vivir. 

No obstante lo anterior, el estudio tedrico de la argumentacion 
tanto oral como escrita ha desarrollado innegables avances desde 
diversas perspectivas, entre otras, desde la filosofica, la Idgica, la 
linguistica, (Perelman y Olbrechts-Tyteca, 1971; Toulim, 1958; Toulmin 
et al., 1 984; van Dijk, 1 978, 1 980; van Eemeren et at., 1 987; van Eemeren, 
1994; van Eemeren et al., 1997; Lo Cascio, 1998). Todo ello ha dado 
origen a posturas de corte sintactico, neoretorico, pragmadialdctico, 
pragmaretdrico, etc. 

En este contexto, se debe reconocer que -en la actualidad- existe 
poca investigacidn empfrica acerca de la comprension y produccidn de 
textos escritos argumentativos; en efecto, pocos trabajos han enfocado 
la organizacidn textual de la argumentacidn a traves de experimentos 
que se concentren en la descripcidn de rasgos de la produccidn e 
interpretacion de estructuras de caracter argumentative escrito y muchos 
menos han indagado ontogendticamente este aspecto de la competencia 
textual- discursiva. Existen, sf, trabajos seneros que estdn abriendo 
caminos a la investigacidn en esta linea (van eemeren y Grootendorst, 
1994; Coirier y Golder, 1993; Golder y Coirier, 1996; Camps, 1995; 
Marinkovich y Mordn, 1 995; Horsella y Allendes, 1 995; Sanchez y Alvarez, 
1 999; Nunez, 1 999; Parodi y Nunez, 1 999 9 ; Parodi y Nunez, 1 99b; Parodi, 
2000 a ; Arnoux et al., 2000). 

Ahora bien, en esta investigacidn me propongo, por un lado, 
aportar datos empiricos para el estudio de la argumentacidn a traves del 
discurso escrito desde una perspective psicolinguistica evolutiva y, 
por otro, abrir un espacio a la investigacidn de los procesos de 
comprension y produccidn en forma interconectada. De manera mds 
especifica, en este estudio busco determinar el grado de correlacion 
estadistica existente entre los rendimientos obtenidos en comprension y 
en produccidn de textos escritos argumentativos desde un modelo de 
conexidn lectura-escritura de naturaleza bidireccional (Eisterhold, 1991 ; 
Parodi, 1999). Para llevar a cabo estos objetivos, se realizard una serie 
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de pruebas experimentales con el apoyo de una baten'a de instrumentos 
validos y confiables, disenados ad hoc para este proyecto, a un grupo 
d© 1 .790 sujetos chilenos y colombianos de ambos sexos que cursan 6 8 
y 8 9 grados. 

1. Oiscusion teorica 

1 .1 Comprensibn y produccibn del discurso escrito: precision©© tebricas 

Como ya be senalado en otra parte (Parodi, 1 999) es un hecho 
comprobado que la investigacibn tanto de fndole teorica como aplicada 
en to que dice relacibn con la conexibn entre comprensibn y produccibn 
del discurso escrito es escasa y muy reciente. Aun mas, la indagacion 
bibliografica ha revelado que sblo en el ultimo tiempo se ha detectado 
una aproximacibn al estudio de los procesos mentales comunes a la 
lectura y a la escritura desde una perspectiva discursiva y cognitiva (Irvin 
y Doyle, 1992; Nelson y Calfee, 1999; Boscolo y Cisotto, 1999; Parodi, 
1 998, 1 999, 2000b y 2000c; Parodi y Martinez, 2000; Velasquez y Benitez, 
2000; Benitez y Velbsquez, 2000). Por el contrario, es fbcil comprobar 
que un numero significativo de ©studios aborda la indagacibn de estos 
procesos cognitivos de alto nivel desde diversas disciplinas y 
transdiscipiinas, bbsicamente como dos objetos separados e 
independientes. 

En este sentido, me inclino por una postura psicolinguistica que, 
tal como en su nombre se indica, asume una postura interdisciplinaria, 
bajo el alero de la linguistics del discurso y la psicologia cognitiva de 
orientacion constructivista. Estas aportaciones han dado origen a una 
serie de trabajos en los que se ha llegado a contar con un modo de 
conceptual izar la mente humana y su funeionamiento, superando 
posturas tradicionalistas clbsicas, desconectadas de las prbcticas 
linguisticas reales y de los problemas de la sociedad (De Beaugrande, 
1997). Gracias a estos avances, hoy en dia -aunque conscientes de 
que aun falta mucho por investigar- se cuenta con apoyo teorico en 
linguistics y psicologia del que antes se carecia. De este modo, se perfila 
con claridad que el objeto de investigacibn de la psicolinguistica lo 
constituye =ya desde finales de la de decada de los setenta- los procesos 
cognitivos implicados en el uso del lenguaje, en otras palabras, el estudio 
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de la comprension y produccion del discurso, entendldos dstos como 
procesamientos eminentemente simbblicos. 

Ahora bien, la investigacion de la cual dare cuenta, se inscribe en 
un postura teorico empirics, basada en antecedentes recolectados a 
partir del contexto escolar. De acuerdo a van Oostendorp y Swaan (1 994) 
y Graesser et al. (1 994), las investlgaciones en esta Ifnea se encuadran 
en lo que se ha denominado paradigma naturalista, justamente porque 
se llevan a cabo dentro de ambientes naturales y con textos originates y 
tradicionales, es decir, en oposicibn a aquellas situaciones y materiales 
utilizados mayoritariamente en investigaciones de psicologia experimental 
en que -a veces- se opera con los denominados textoides (Grasser et 
al, 2000) y se trabaja en computadoras que van presentando fragmentos 
textuales a ser lefdos. De este modo, desde la perspectiva naturalista, 
no se introduce al sujeto en laboratorios de experimentacibn ni se le 
somete a un tipo de tarea ni materiales ajenos a su realidad cotidiana 
que pudieran alterar las condiciones en que normalmente se realizan 
las actividades diarias de los lectores/escritores. 



1.1 Conexiones entre comprension y produccion del discurso 
escrito 

Hoy en dia ya no es una novedad sostener que la lectura y la 
escritura no se conciben como procesamientos de indole exclusivamente 
linguistics. Muy por el contrario, ellas se entienden como herramientas 
psicosociolinguisticas fundamentales para el desarrollo pleno de la 
capacidad de pensamiento critico e independiente de todo sujeto, a traves 
del cual -por una parte- se profundiza y amplia el conocimiento del mundo 
y -por otra- se desarrolla el autoconocimiento y la capacidad autoreflexiva 
del individuo. Al respecto, Kucer (1985) sostiene que la comprension y 
produccion escrita son actos de construccibn de significado en el cual 
ambos procesos se ejecutan en paralelo y aportan a la elaboracion de 
un “mundo textual”, lo que para Gbmez (1995) equivaldria, mas bien, a 
las habilidades de base que ayudan en la elaboracibn infinita de los 
mundos posibles del hombre. 

Tal como se senate en la introduCcten de este trabajo, la 
investigacion acerca de las relaciones entre comprensibn y produccion 
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textual es aun muy reciente. Irwin (1992) da cuenta de que el primer 
trabajo publicado acerca del tema se remonta a 1929, mientras que la. 
misma autora sostiene que la decada de los anos 80 estd identificada 
como un momento de auge de la relacidn lector/escritor y la indagacion 
de los procesos involucrados. Por su parte, Tierney (1 992) pone de relieve 
que antes de los anos 90 no se detectan intentos por relacionar lectura 
y escritura. Como se sabe, la fuerte influencia de los, paradjgmas 
imperantes antes de los anos 80, obligaba a una concepcion de la 
comprensidn como proceso eminentemente receptivo, donde la pasividad 
del lector era un rasgofundante. En cuanto a la produccion del discurso 
escrito, relegada a un estudio muy superficial dada la dificultad en 
investigar fenomenos que surgfan de un estimulo no claramente 
mensurable e impredecible, su concepcion mas cerca de productos 
estaticos la caracterizaba como una habilidad productiva y, por ende, 
lectura y escritura se ensenaban y se investigaban muy monoliticamente. 
Stotsky (1983) presents una variedad de estudios correlacionales entre 
comprensidn y produccion, destacando algunos llevados a cabo entre 
las ddcadas del 60 y del 70. La mayoria de estos estudios intentan 
establecer relaciones estadisticas entre los logros en comprensidn y 
escritura. Muchos de ellos presentan altos indices de correlacidn 
significativa. Con posterioridad, Shanahan (1984) y luego Shanahan y 
Lomax (1986) tambidn detectaron correlaciones estadisticas positivas 
entre diversos factores que relacionaban comprension y produccion. 

Resulta importante destacar que la mayor parte de los estudios 
referidos a la conexion lectura-escritura ha tenido particular desarrollo 
en el dmbito estrictamente pedagogic©. Tanto es asi que se estima que 
el 83% de los trabajos detectados en el drea hasta el aho 84 puede ser 
catalogado dentro del campo de los denominados estudios educacionales 
(Irwin, 1992). En otras palabras, lo que se quiere enfatizar es que estas 
investigaciones abordaban bdsicamente modelos instruccionales sin 
especificar o suponer un modelo teorico de base. Segun se comprueba, 
este tipo de estudios aplicados mantiene un fuerte desarrollo (Eckhoff, 
1983; Sager, 1989; Mayo, 2000; Gunter, 2000), mientras que -* 
comparativamente- es escaso el numero de investigadores que se 
interesa por profundizar en los fundamentos tedricos de la denominada 
conexidn. 
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Ahora bien, ©n mi opinibn se debe senalar que la mayor part© de 
los ©studios realizados ©n ©I marco d© la relacion lectura-escritura revelan 
algunos aspectos tebrico-metodolbgicos que creo, desde una vision 
actual, resultan dificiles de compartir. En concreto, lo que intento decir 
es que -producto de la influencia de los paradigmas epistemologicos en 
boga- los supuestos que dan origen a dichas investigaciones son 
extremadamente estructuralistas y muchas de ellas revelan ©star bajo 
el rigor del positivismo imperante. Por lo tanto, el modo de evaluar el 
proceso de lectura e interpretacibn, en muchos casos, no apunta a lo 
que se podria definir como una comprensibn cabal del texto escrito, sino 
que se orienta hacia la reproduccion literal de informacion, lafluidez de 
lectura en voz alta y el reconocimiento de determinados patrones 
sintbcticos. De forma similar, los mbtodos empleados para la evaluacion 
de la produccibn del discurso escrito focalizan escencialmente rasgos 
formates, con especial enfasis en la ortograffa puntual, acentual y literal, 
la variedad Ibxica y las estructuras sintacticas. 

En definitiva, no se estb poniendo en duda la existencia de una 
conexion entre comprensibn y produccibn escrita, de hecho, la hipbtesis 
que deflendo asume su relacibn en algun grado desde una bptica 
discursiva y cognitiva (Reuter, 1995; Irwin y Doyle, 1992; Kucer, 1985; 
Stotsky, 1983; Eisterhold, 1991). El punto estb en que no parece haber 
consenso entre los investigadores respecto de la naturaleza de tal 
conexion e, incluso, se ha llegado a sugerir que aun no se cuenta con 
suficientes antecedentes para determinar los tipos de nexos. 

Eisterhold (1991), cuya propuesta sirve de sustento para la 
presente investigacibn, distingue tres modelos a modo de hipbtesis que 
pretenden dar cuenta de las conexiones entre comprensibn y produccibn 
textual. Estos modelos pretenden reflejar la direccibn de la transferencia 
desde un modo discursive a otro. De ellos, me interesa destacar el que 
concibe el proceso relacional entre lectura y escritura como un “Modelo 
Bidireccional” (Eisterhold, 1991; Irwin y Doyle, 1992; Reuter, 1995; 
Parodi, 1999). En bste se describe una constelacibn de procesos 
interrelacionados que utilizan un sustrato de conocimiento comOn, sin 
llegar a recargar el sistema cognitivo del individuo; sin embargo, lo que 
resulta comun a ambos procesos -en un determinado momento del 
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desarrollo humano- en un dominio especifico (ya sea lectura o escritura) 
puede ser cualitativamente diferente de lo que aparece relacionado y 
compartido en otra fase ontogenbtica. De este modo, se debe aceptar la 
existencia de multiples relaciones entre ambos dominios, asi como la 
posibilidad de que ©I tipo de relacibn cambie a medida que el sujeto se 
desarrolla. Eisterhold (1991) sostiene que el modelo bidireccional es el 
mbs complejo, pero tambien es el mas completo y en el que ambos 
procesos o dominios consideran subsistemas separados, aunque con 
ciertas capacidades subyacentes comunes. El modelo en cuestion 
pretende dar cuenta del desarrollo evolutivo del sujeto lector-escritor, y 
en el se acepta la posibilidad de que el tipo de conocimientos compartidos 
por la lectura y por la escritura puedan verse afectados por procesos 
cambiantes ontogeneticamente. 

2. La Investigation 

2.1 Objetivo, muestra y metodologia 

Tal como ya se adelantb, el primer objetivo de esta investigacibnes 
aportar datos empiricos sobre el nivel de desempeno en lectura y escritura 
de un grupo de sujetos chilenos y colombianos respecto de textos 
argumentativos. El segundo es determinar el grado de correlacibn 
estadistica existent© entre los rendimientos en comprension y produccibn 
de textos esqritos argumentativos desde un modelo bidireccional.EI primer 
paso para ello consiste en el estudio de los resultados de los logros 
promedio y, posteriormente, en la realizacion y analisis de los indices 
estadistico correlacionales para verificar la hipotesis de la conexion entre 
los procesos de lectura y escritura en cada grado escolar en estudio y 
en cada una de las muestras de Chile y Colombia, respectivamente. 

Debido a que la hipotesis sostiene que ambos procesos estan 
interrelacionados, pero al mismo tiempo tienen algun grado de autonomia, 
esto es, estrategias propias en uno y otro caso que pueden variar 
ontogenbticamente, se postula que tal correlacibn variara a medida que 
el sujeto se desarrolla. La segunda tarea, por lo tanto, apunta a probar 
que entre dos edades distintas se producirian indices de correlacibn 
positives pero diferentes, particularmente si se estudian separadamente 
los procesos de lectura y escritura en sus diversos niveles textuales 
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involucrados. Los niveles en estudio son el microestructural, el 
macroestructural y el superestructural. 

La muestra empleada estb constituida por 1 .053 alumnos de 
ambos sexos que cursaban 6® y 8 9 grados en colegios gratuitos 
subvencionados de la Ciudad de Valparaiso, Chile. De eilos, 564 cursaban 
6 e grado y 489 cursaban 8® grado. La muestra de sujetos colombianos, 
con caractensticas socioeconbmicas lo mas similares a las de Chile en 
terminos del tipo de establecimiento escolar, se formb por 737 sujetos 
de los mismos niveles escolares. Esta se constituyb por 375 de 6 9 grado 
y 362 de 8® grado. De este modo, la muestra total de sujetos observados 
asciende a 1 .790 alumnos. 

Respecto de los instrumentos, cabe sefialar que en ambas 
ciudades se aplicaron a los sujetos sendas pruebas de comprensibn y 
produccion de textosargumentativos escritos, cuyas pautas de evaluacibn 
estaban organizadas en base a los tres niveles estructurales sehalados 
(Parodi y Nunez, 1999b; Nunez y Gramajo, 2000; Parodi, 2000b y 2000c). 
Cada prueba de comprensibn esta compuesta por uh texto monolbgico 
argumentative -adecuado al nivel lector de los alumnos de cada grado, 
segun el Grbfico de Fry (Parodi, 1996)- y de 9 preguntas abiertas 
inferenciales que deben ser respondidas luego de la lectura silenciosa 
del texto. Estas nueve preguntas estan organizadas en tres grupos de 
tres preguntas cada uno, segun los niveles micro, macro y 
superestructural, como se puede apreciar en la Tabla 2. 

Para efectos de la calidad metrica de las pruebas y sus estandares 
estadisticos, se ha trabajado con el concepto de bateria de instrumentos, 
es decir, se han aplicado dos pruebas similares en su estructura, pero 
de temas diferentes -seleccionados por los alumnos en una encuesta 
de intereses de lectura y escritura (Vergara, 1 999)- para llegar a contar 
con un total de 1 8 preguntas. 

En produccibn escrita tambien se ha usado este criterio: en este 
caso el escritor debfa escribir dos textos argumentativos. Los temas 
propuestos fueron seleccionados de acuerdo a los datos obtenidos a 
partir de la encuesta de intereses ya mencionada (Vergara, 1999). En 
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estas pruebas se ha buscado evaluar factores textuales similares a los 
usados en lectura, con las diferenclas inevitables a la naturaleza de 
cada proceso en Question. En la tabla siguiente se da cuenta de los 9 
factores investigados tanto en lectura como en escritura. 



Cuadro 1 . 

Factores textuales en ©studio. 



NIVEL 


CQWPRENSION 


PRODUCCOtf 


Mcroes fcudura 


a) Marir Corrrferenda Norrin 

b) Werir Corrrferenda Vferba! 

c) hferij Reladones Catsa-Efecto 


a) Mantener Cor referenda Norrin^ 

b) Mantener C orreferencia Veitoal 

c) Martener Reladones CaisalEfecto 


Macroesfeucfcura 


c) hferir Reladones Caisa-Efeeto 

a) Irferir Topico 

c) Merir Macfoproposidon2 


a) Mantener Topico 

b) Corstfuir Macro 1 

c) Consinir Macro 2 


Superesfrycftja 


a) l rferir ists 

b) Irferir Aigumertas 

c) hferir Concision 


a) Exploiter Tests 

b) Construe Argumerfas 

c) Constroir Conclusion 



Ahora bien, parece oportuno recordar que respecto del diseho 
de instrumentos de lectura y escritura estoy de acuerdo con Graesser 
et al. (1996) quienes sostienen que se debe prestar mayor atencion a 
los modelos de comprensidn en el nivel profundo (van Dijk y Kintsch, 
1983; Graesser et al., 1994; Kintsch, 1998), en desmedro de aquellos 
en los que se enfatiza la mera reproduccion de informacion y se 
destacan procesos mas superficiales y de decodificacion pura. Para 
los autores mencionados, los modelos que ponen Entasis en aspectos 
superficiales y que apuntan a la compresidn literal, o sea, solo al 
reconocimiento y reproduced de la informacidn textual explicfta sin 
ningun procesamiento mental de los datos textuales en consonancia 
con los marcos de mundo del lector, presentan serias desventajas. 
Una forma de superar las posibles debilidades de los modelos m&s 
tradicionales puede ser abordar la investigacion de la comprension 
escrita enfatizando los procesos superiors de pensamiento o las 
estrategias cognitivas de tipo inferencial, es decir, de aqueilas 
inferencias basadas en el conocimiento previo del lector y que se 
vuelven fundamentals para dar coherencia a la interpretacidn del 
discurso escrito (Graesser y Clark, 1985; Rickheit et 
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al., 1985; Graesser et al., 1997; Graesser et al., 2000; Parodi, 1994, 

1 998, 1 999, 2000b y c; Peronard et a!., 1 998). 

En el caso de la production escrita, se ha optado por una postura 
desde los modelos que la visualizan como proceso cognitivo complejo 
(Flower y Hayes, 1981; Flower, 1989; Bereiter y Scardamalia, 1982; 

. Scardamalia y Bereiter, 1987; Marinkovich y Mo rein, 1995; Hayes, 1996; 
Levy y Ransdell, 1996). Elio implica una serie de aspectos esenciales 
llegado el momento de elicitar un determinado tipo de texto escrito. En 
este sentido, me interesa incorporar tanto en la tarea como en la 
evaluacibn de los escritos producidos por los alumnos, componentes 
fundamentales del procesamiento cognitivo en el que se asigne un rol 
esencial a la audiencia invocada, al propbsito de escritura, a la generacibn 
de ideas, al rol que le concierne al escritor en un contexto especffico, 
porcitar algunos (Cassany, 1996; Parodi y Nunez, 1999a; Parodi, 2000a). 
Del mismo modo, los aportes de van Dijk y Kintsch (1983) y van Dijk 
(1985) permiten visualizar las estrategias psicolingufsticas requeridas 
para que un escritor transforme sus conocimientos y los codifique en 
textos coherentes y cohesionados a partir del anblisis proposicional y de 
sus modelos de situacibn activados y en construccibn. 

3. Los resultados 

3.1 Calidad metrica de los datos 

Tal como ya se ha comentado mbs arriba, una etapa de vital 
importancia en este tipo de investigaciones lo constituye el disefio y 
elaboracibn de instrumentos. Los instrumentos a aplicar son la base 
sobre la que se recolectarbn los datos empi'ricos y por medio de los 
cuales se evalba la comprensibn y produccibn del texto argumentativo, 
en otras palabras, ellos entregan la information con que se elabora el 
perfil de competencia y a partir del cual se determinaran las correlaciones 
estadfstlcas que daran respuesta a las hipbtesis de trabajo. 

De este modo, una vez confeccionadas las baterias de 
instrumentos, estas fueron revisadas ppr el equipo de investigacibn y 
luego por grupos de expertos extemos al equipo. Posteriormente, se 
realizaron dos aplicaciones experimentales con grupos pilotos, tanto en 
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Chile como en Colombia, antes de llegar a la aplicacion definitiva a las 
muestras meta. 

Una vez aplicadas las pruebas a las muestras definitivas, se 
procedio a los calculos estadisticos pertinentes a fin de obtener los 
indices de confiabilidad (Kr21). Se entregan las cifras en las tablas 
siguientes: 

Cuadro 2. 

Grado confiabilidad pruebas Chile 



Pruebas 


Confiabilidad 


6° Grado 


8° Grado 


Comprension 


0.899 


0.903 


Production 


0:951 


’ 0.951 1 



Cuadro 3. 

Grado de confiabilidad pruebas Colombia 



Prueb as 


Confiabilidad 


6° Grado 


8° Grado 


Comprension 


0.899 


0.903 


Production 


0.951 


0.951 



Respecto de la confiabilidad de los resultados, como se aprecia 
en las Tablas 1 y 2, cabe sehalar que los indices obtenidos son positivos 
y se ubican muy por encima del nivel minimo aceptable de 0.65. Como 
se sabe, no resulta muy frecuente encontrar instrumentos que midan 
este tipo de variables con resultados que superen el indice de 0.8. En 
este context©, los antecedentes entregados permiten sostener que los 
resultados obtenidos son confiables y que los datos a partir de <§stos 
son reales y validos y, por lo tanto, no se deben al azar. 
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3.2 Rendimientos en comprensidn y produccidn. 

Con el fin de cumplir el primer objetivo, se revisan Jos resultados 
cuantitativos obtenidos por los sujetos de las dos muestras. Para ello 
se estudian los porcentajes promedio alcanzados por cada uno de los 
grupos; en una primera instancia, se entregan los datos de los dos grados 
escolares de alumnos chilenos. 

Tabla N® 5. 

Porcentaies promedio en aplicacidn Chile 



rune 


S exio 


grad o 


0 ctavo gra do 


O rl IL C 


C om pre ns i6n 


P rod uccion 


C om pre ns ion 


P rod uccion 


M icro 


51 % 


59% 


56% 


65% 


M aero 


25% 


42% 


56% 


65% 


Super 


20% 


42% 


56% 


65% 



Dado que a primera vista se detectan regularidades coincidentes 
entre ambas muestras, he decidido comentar las cifras 
comparativamente en tbrminos de similitudes y/o posible diferencias. 
En este contexto, a continuacidn, en la Tabla 6, se presentan los 
porcentajes del logro promedio obtenidos a partir de los datos recogidos 
en la ciudad de Cali, Colombia. 

Tabla N s 6. 

Porcentaies promedio en aplicacidn Colombia 



COLOMBO 


S exto g rado 


Octavo grado 


C om prension 


P roduocion 


C om prension 


P roduocion 


Micro 


53% 


61% 


53% 


68% 


Macro 


22% 


41 % 


27% 


46% 


S uper 


18% 


37% 


22% 


39% 
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Ante las cifras entregadas, se pueden precisar varios comentarios 
comunes tanto de los dates obtenidos ©n Chile como de los recabados 
en Colombia. For una parte, se hace evidente que el progresivo descenso 
de las cifras desde ©I nivel microestructural, pasando por el 
macroestructural hasta llegar al superestructural, tanto en comprensidrr 
como en produccion es una tendencia significativa. En ambas muestras 
el rendimiento a nivel de coherencia local es el que ostenta mejdr 
desempeno, muy por encima de los otros dos. Cabe destacar que ello 
se manifiesta tanto en comprensidn como en produccidn, y en ambos 
grades escolares en estudio. 

Mirando los datos globalmente, es claro que los lectores y 
escritores evidencian una marcada tendencia positiva en el manejo de 
las estrategias de correferencia nominal y verbal y de relaciones de 
causalidad a nivel microestructural. Aunque un estudio mas acucioso de 
los resultados promedio, permit© proponer que, dada las caracterfstlcas 
de la tarea y de los grados escolares involucrados, se podria haber 
esperado que los sujetos demostraran un mejor dominio —tanto en lectura 
como en escritura- de los recursos de coherencia parcial. Asi, tornados 
todos estos en su globalidad promedio, no se supera el 60%, c'rfra que 
resulta escasa para la exigencia psicolingQistica implicada. 

Parece oportuno acotar que estos datos coinciden grandemente 
con los obtenidos por Parodi (1998) con una muestra constituida por 
alumnos de 8® grado y tambien con los entregados por otra investigacibn 
Nevada a cabo con sujetos de Gltimo grado de educacibn formal escolar 
secundaria en Chile (Parodi, 1999). Cabe destacar que ambos ©studios 
comentados se realizaron con instrumentos de lectura y escritura 
similares a los utilizados en la presente investigacion. 

Otra regularidad detectada en ambos grados escolares y en ambas 
muestras bajo estudio -comparando el nivel global con @1 
superestructural- es el mejor desempeno alcanzado en las relaciones 
de tipo macroestructural, es decir, comprender o mantener un topic© y 
dar coherencia al texto en unidades semanticas de mayor jerarquia 
resultan ser tareas de complejidad creciente; no obstante, que alcanzan 
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mayor logro en estas que en la comprension/produccion de estructuras 
argumentativas. 

En este sentido, en lo que respecta al manejo del genera discursivo 
argumentativo, analizados comparativamente los grados y los grupos 
chileno y colombiano, queda claro que su dominio de las categories del 
texto argumentativo destaca por un desempeno muy escaso. No cabe 
duda que -de acuerdo a las cifras entregadas- la argumentacidn por 
escrito resujta un tipo de organizacidn discursiva que los sujetos no 
parecen conocer y dominar a cabalidad. En este aspecto, resulta 
interesante comprobar que, a pesar de los magros logros, se puede 
inferir un leve desarrollo de la competencia argumentativa de los lectores 
y escritores en su evolucidn desde 6 s a 8 a grado. As», es posible sostener 
que la calidad de sus respuestas, en otras palabras, de las capacidades 
inferenciales en comprensidn y de los recursos de escritura tienden a 
mejorar ontogendticamente. 

En todo caso, bien se sabe que ya no es una novedad afirmar 
que la mayoria de los alumnos de diversos niveles escolares enfrentan 
dificultades en el manejo del texto argumentativo; diversas 
investigaciones ban puesto de manifiesto estas carencias (Marinkovich 
y Mordn, 1995; Camps, 1995; Peronardet al, 1998, Parodi, 1994, 1999, 
2000b y c; Parodi y Nunez, 1999 3 y 1999b; Amoux et al, 2000). 

De manera mds especifica, en lo que respecta a escritura, estos 
resultados se corresponden con los obtenidos por Nufiez (1 999) en una 
muestra de sujetos chilenos y con los antecedentes aportados por 
Sdnchez y Alvarez (1999) en un estudio con sujetos venezolanos de 
edades similares. Obviamente, estas coincidencias son muy sugerentes 
y dan pie para ir construyendo un cierto panorama de la realidad 
latinoamericana en este respecto. 

Por ultimo, se hace evidente otra marcada regularidad. Se tienen 
mejores resultados en production que en comprensidn. Esto queda de 
manifiesto en ambos grados escolares y en ambas aplicaciones (Chile y 
Colombia). Al parecer, los datos aportados muestran que los alumnos 
de 6 s y 8 s grados se desempenan mejor en la produccidn por escrito que 
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en la comprension de la argumehtacibn. Resulta importante comprobar 
que los sujetos de la muestra en su totalidad revelan un mejor dominio 
de las estrategias para componer por escrito que de las estrategias 
inferenciales requeridas para contestar determinadas preguntas abiertas 
cuando d@ textos argumentativos se trata. 

3.3 Resultados de las correlaciones estadfsticas. 

En las sigulentes tablas se entregan las correlaciones obtenidas 
a partir d© los rendimientos parciales por nivel textual lo mismo que del 
rendimiento general promedio entre lectura y escritura. En este segundo 
tipo de anblisis de los datos, se busca corroborar la hipotesis de la 
existencia de un conocimiento compartido entre los procesos de lectura 
y escritura y dar cabida al segundo objetivo de este artfculo. 

Para una mejor comprensibn de los resultados numbricos, se 
entrega -en cada caso- entre parbntesis, el fndice crftico mfnimo a partir 
de.f cual se consideran significativas las correlaciones obtenidas 
(Programa estadistico Microsta, fndice de correlacion Pearson, 5% de 
error). En la Tabla 7, se presentan las correlaciones obtenidas. 

Tabla N® 7. 

Correlaciones aolicacion Chile: 6 s v 8 9 grades. 



Nivel de ComprensiorVProduccion 


CORRELACION (Irciice critlco) 


6°Grado (0,106) 


8°“Grado <0,1 19) 


Micro estructural 


0,252 


0,319 


Macroestmclural 


0,182 


0,205 


Siperestructural 


0,272 


0,358 


Rendimiento General 


0,334 


0,378 
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Segun se aprecia en los datos logrados a partir de la muestra con sujetos 
chilenos, el valor critico -en todos los casos- resulta ser menor al indice 
correlacional obtenido; por lo tanto, si se detecta correlacidn positiva y 
significativa entre los niveles micro, macro, superestructural asi como 
entre los rendimientos totales en lectura y escritura, tanto en sexto como 
en octavo grados. Tambibn se observa que las correlaciones obtenidas 
. en este ultimo grado escolar son mayores en todos los casos que las 
obtenidas en sexto, particularmente en los niveles superestructural y, 
sobre todo, en el de rendimiento promedio general. 

A continuacidn, en la Tabla 8 se muestra las correlaciones de 
la aplicaci6n realizada en Colombia. 

Tabla N s 8. Correlaciones aplicacion Colombia: 6 e y 8 s grados. 



Nivel de ComptensioniProduccion 


CORRELACION (hdice critico) 


6* Grado <0.1 03) 


8° Grado <0,1 12) 


Microestructural 


0,258 


0,326 


Macroestmctura! 


0,203 


0,231 


Sipereslructural 


0,214 


0,243 


Nfvel General 


0,326 


0,349 



Por su parte, los datos recabados en lectores/escritores 
colombianos permiten senalar que -al igual que en las cifras de Chile- 
existe correlacion positiva y significativa en todos los casos, 
obteniendose una vez mbs la mayor correlacion en el nivel de 
rendimiento promedio general. Cabe destacar que tambien en esta 
aplicacibn realizada en Colombia, el valor critico es inferior a todos los 
indices correlaciones, presentados en la Tabla 8. 

En cuanto a las diferencias observadas entre las correlaciones 
de 6® y 8 9 grados, es interesante poner de relieve que estas resultan ser 
siempre indices mayores en 8 9 . En definitiva, las diferencias detectadas 
en las correlaciones entre 6° y 8® grados permiten inferir que el tipo de 
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nexo entre los componentes de lectura y escritura podrfan ser diferentes 
en cada caso, esto es, que las posibles estrategias comunes a ambos 
procesos discursivos podrfan varfar entre un nivel escofar y otro. 

3.4 Las comunalidades estadfsticas. 

Dado que nuestro interns central esta en la correlacidn 
significativa y positiva entre comprensi6n y produccidn, tal como las 
cifras anterlores lo ban demostrado, se hac© evident© que exist© un 
6rea de interseccidn o comunalidad entre estos procesos 
psicolingQfstlcos (porcentaje en el que los resultados muestran areas 
compartidas entre ambos procesos). La naturaleza de las estrategias 
involucradas aun queda por determinar. No obstante, es interesante 
preguntarse por el o los factores que gatillan una correlacibn estadfstica 
como la comprobada. Result© importante determinar los recursos 
comunes subyacente a estos dos procesos. 

En este sentido, el estudio de las comunalidades puede arrojar 
un poco m£s de luz sobre estas interrogantes. Revisar6 a continuacidn 
los porcentajes de interseccidn estadfstica en cada area en estudio y 
en cada una de las muestras. En primera instancia, se entregan los 
datos a partir de los alurrinos chilenos. 



Tabla N® 9. 

Comunalidades datos Chile: 6 a v 8 9 arados 



ConprensonfProduccion 


COMUNALIDADES ESTADfSTICAS 


6° Grade 


8°Grado 


Micraestructural 


6,4% 


10,2% 


Macroestructural 


3,3% 


4,2% 


Sipereslructural 


7,4% 


12,8% 


Nivel General 


11,2% 


14,3% 
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Una primera mirada global, permit© inferir que existirian 
conocimientos compartidos,variados entre lectura y escritura en lo que 
respecta al texto escrito argumentative, dependiendo -en est@ caso- 
del nivel textual involucrado y del grado escolar. Los grades de 
comunalidad son variables pero son muy sugerentes. No cabe duda 
que la comprension y la produccibn escrita obedecen a tipos de 
procesamiento discursivo, en ciertas breas, muy especificas y que no 
pueden ser idbnticas en la mayorfa de los casos. De hecho, los 
antecedentes teoricos ya comentados respecto a la conexidn lectura- 
escritura no implican esto. 

No obstante, las cifras entregadas, indican que exiten dominios 
en los cuales los lectores/escritores utilizan recursos estratbgicos o 
soportes de conocimiento comun a ambos procesos en estudio. 

Por lo tanto, si se busca probar la hipbtesis bidireccional, no 
resultan contradictories los resultados obtenidos en las comunalidades 
pues una semejanza uniforme tanto en los diferentes niveles escolares 
como en los niveles textuales serfa imposible. En otras palabras, puesto 
que lectura y escritura tienen cierto grado de autonomia y pueden seguir 
evoluciones propias, ontogenbticamente hablando, seria una casualidad 
improbable si los porcentajes de interseccion fueran invariables, no asi 
si s6lo una o algunas de ellas resultaran casualmente similares. 

En lo que sigue, en la Tabla 10, se entregan los resultados de 
los datos colombianos. 

Tabla N s 10. 

Comunalidades datos Colombia: 6 8 y 8 9 arados . 



ComprenslorVP roduccion 


COMUNALIDADES ESTADISTICAS 


6° Grado 


8°Grado 


Micro estructural 


6,6% | 


10,6% 


Macroestructural 


4,1% 


5,3% 


Siperestructural 


4,7% 


5,9% 


Nivel General 


10,6% 


12,2% 
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Una situation similar a la alcanzada con los resultadps en alumnos 
chilenos se aprecia en estas cifras. Es evidente que existen interesantes 
comunalidades que vari'an dependiendo de las variables involucradas. 
No cabe duda de que tanto en la muestra chilena como en la colombiana 
el porcentaje mas alto de intersection, en un dominio especffico, se 
revela en las estrategias de coherencia local o partial. En cuanto al nivel 
de rendimiento general, bste ostenta en todos los casos una cifra que 
oscila entre 10% y 15 %, porcentaje muy revelador y que habrb de ser 
indagado con mayor detalle en estudios posteriores. Poco o nada se 
sabe de los recursos discursivos comunes a lectura y escritura, por ende, 
estos datos -aunque de Indole meramente estadlstica- son un 
antecedente gravitante para siguientes indagaciones. 

4. Comentarios finales 

Segun se ha intentado demostrar a lo largo del estudio, basados 
en los resultados estadlsticos obtenidos, se puede sostener que la 
comprension y la produccibn del discurso escrito argumentative aparecen 
altamente correlacionadas en ambos niveies escolares (6 9 y 8 s grados) 
y en el nivel general de logro como tambien en los djversps niveies 
textuales mas especlficos investigados (microestructura, macroestructura 
y superestructura). Los grados de comunalidad estadlstica detectados 
revelan que los procesos de lectura y escritura compartirlan un sustrato 
de procedimientos discursivos de Indole psicolingulsticas comunes sobre 
las cuales parece necesario profundizar a posteriori. 

En cuanto a los logros porcentuales comparatives entre los sujetos 
chilenos y los colombianos, se debe destacar que bstos no dejan de 
llamar la atencibn por su similitud. La gran congruencia entre los 
resultados obtenidos en ambas aplicaciones es un dato muy revelador. 

Se hace evidente que el manejo del gbnero discursivo 
argumentative impone serias dificuitades a los sujetos de ambas 
muestras, segun nacionalidad, y de los diversos niveies escolares en 
revisibn, tanto as! que se results inminente buscar alternativas 
metodologicas que propendan al mejoramiento de las competencies 
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lingufsticas implicadas. Como s© hademostrado la variable nacionalidad 
no parec© ser un factor determinant© en este aspect©, ya que 
colombianos, chilenos, venezolanos y argentinos muestran escasos 
logros en este respecto. 

En resumen, en ambas aplicaciones se dan correlaciones 
significativas, superando los indices crfticos tanto en 6 s grado como en 
8® grado. Con estos resultados y los porcentajes de comunalidad 
alcanzados se comprueba la existencia de algun tipo de conexibn entre 
lectura y escritura y la hipotesis bidireccional encuentra evidencia empirica 
que la corrobora. 

Respecto de la variable grado escolar o edad cronolbgica, es 
importante recordar la existencia de diferencias entre las correlaciones 
de 6® y las de 8 s grados. Elio ocurre tanto en el piano del rendimiento 
general como en el de los dominios textuales especlficos. En todos los 
casos las correlaciones aumentan, lo que indicaria que el modo de 
relacion entre lectura y escritura varfa entre un grado escolar y otro, 
dicho de otro modo, ello apunta a que el factor edad cronolbgica -y 
supuestamente el desarrollo cognitivo- inftuirfa tanto en el tipo de conexibn 
entre comprensibn y produccibn del disqurso escrito argumentative como 
en la calidad del manejo del genera discursivo mismo. , 

No cabe duda de que posteriores investigaciones deberan 
profundizar estos resultados por breas mbs espectficas e indagar en 
mayor profundidad cada variable en cuestibn como tambibn relacionarlas 
con otros factores y otros grupos etareos. Tambibn se requiere de 
investigaciones que aborden el anblisis estadistico mbs detallado de las 
comunalidades a niveles aun mbs especfficos. Todos ellos se constituyen 
en antecedentes vitales para la teorfa bidireccional y el desarrollo de las 
investigaciones en esta Ifnea. 

Finalmente, cabe senalar que el equipo que coordino ya ha 
emprendido el anblisis cualitativo pormenorizados de los resultados con 
el fin de indagar y determinar estrategias comunes involucradas en la 
comprensibn y la produccion del discurso argumentative escrito (Parodi, 
Nunez y Gramajo, 2001 ; Benitez, Velasquez, y Vergara, 2001 ) y tambibn 
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en estudios comparatives mas detalladaoS con alumnos chiienos y 
colombianos (Parodi y Martinez, 2001 ). Esperantos estar en condiciones 
de entregar detalles de estas pesquisas en el corto plazo. 
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Una experiencia didactica sobre la construccion de dos textos 
academicos:la introduccion y las conclusiones 



Yajaira Palencia de Villalobos 



Res u men 

Este artfculo se circunscribe a la presentation de una experiencia 
didactica de aula en relacidn con la produccion de dos textos academicos: 
la introduccion y las conclusiones. La experiencia se desarrolla en cuatro 
momentos: movilizacidn del conocimiento previo; confrontation de la 
competencia demostrada; revisibn crftica de material informativo y toma de 
conciencia de la competencia desarrollada. Cada momento es evaluado y, 
ademas, se registran consideraciones especiales sobre la actividad y los 
resultados cualitativos. 

Palabras Claves: Linguistica aplicada, didactica, produccion escrita. 



Abstract 

This paper is squared on the presentation of a didactic experience related to 
two academic texts production: the introduction and the conclusions. The 
experience is developed in four stage-time: previous knowlwdge recalling, 
confrotation pf the demonstrated competencce, critical reviewing of the 
informmative material and the awareness arising of the developed 
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competence. Every stage-time is tested and, likewise, special 
considerations related to the activity and qualitative results are recorded. 

Key words: applied linguistic, didactic, writing. 

La ensehanza de los contenidos de Lengua en segunda y tercera 
etapas de Educacidn B&sica debe permitir que un estudiante de Media 
Diversificada y Pregrado pueda exhibit aceptables competencies 
comunicatjvas para comprender y para producir. Sin embargo, la realidad 
es otra. En la mayoria de los casos, los alumnos, tras muchos anos de 
escolaridad, de educacidn sistem&tica, siguen sin saber como actuar, 
de que valerse, para enfrentar la elaboracion de textos acaddmicos o de 
otra indole. Entre los escritos acaddmicos para la investigacidn, hay 
dos textos fundamentales: la introduccion y las conclusiones, que 
constituyen un enorme desaffo del cual pocas veces salen airosos los 
estudiantes. 

La conviccidn de que esta situacidn desventajosa puede ser 
diferente fue el punto de partida para concebir el propdsito de ofrecer al 
curso de Lingulstica Aplicada, previo a la ultima Practica Docente de 
los alumnos del Departamento de Castellano, Literatura y Latin del ano 
98-11, algunas reflexlones tedrico-prdcticas en relacidn con laelaboracidn 
de dos tipos de textos en particular: la introduccidn y las conclusiones; 
en otras palabras, una experiencia diddctica. Estas reflexiones estaban 
encaminadas a que los estudiantes pudieran asumir conscientemente 
c6mo enfrentar la elaboracidn de estos textos y, a la vez, que 
consiguieran elementos de juicio paradesarrollaractividades productivas, 
que permitan a sus futuros alumnos vivenciar un aprendizaje util. Se 
considerd que este aprendizaje util debla centrarse en un conocimiento 
bdsico o pautas mlnimas para enfrentar la construccidn de introducciones 
y conclusiones, susceptible de ser mejorado, segun las circunstancias 
academicas a que deba irse enfrentado un individuo. 

En atencidn a este proposito, se planificaron actividades a partir 
de las cuales los futuros docentes revisan sus competencias para producir 
los textos introduccidn y conclusiones, a la vez que conocen el tipo de 
propuesta de ensehanza y las bases tedricas que la sustentan. En este 
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sentido, las actividades se inscriben en las tipificadas para una propuesta 
de ensehanza comunicacional procesual (Lomas, 1993; Palencia, 2000). 
Este enfoque de la ensenanza se enmarca en las visiones disciplinares 
e interdisciplinares que estudian la lengua (linguistica textual, pragmatics, 
psicolingiiistica, psicologfa cognoscitiva, sociolinguistica, entre otras). 
Desde el punto de vista del aprendizaje se inspira en el 
socioconstructivismo (Vygotski), en el aprendizaje significativo (Ausubel), 
en la motivacion intrinseca, aprender a aprender, desarrollo de estrategias 
cognoscitivas. 

En lineas generates, la experiencia consists en: (a) proporcionar 
un material de lectura producto de ‘trabajos elaborados por alumnos de 
Educacion B6sica y Media Diversificada de un plantel privado para que 
los alumnos del curso de Linguistica Aplicada elaboraran la introduccion 
y las conclusiones correspondientes; (b) revision en el grupo de la 
organ izacidn de los contenidos elaborados para los textos de introduccidn 
y de conclusiones; (c) cotejo de semejanzas y diferencias cualitativas 
entre los textos producidos por los alumnos del curso de LingOlstica 
Aplicada y los textos que los estudiantes de “Educacion Basica y Media 
Diversificada elaboraron para sus trabajos; (d) revision critica de un 
material informativo en el que se ofrecen algunos asideros o puntos de 
partida para armar el contenido de la introducci6n y de las conclusiones; 
(e) presentacidn de una nueva lectura para poner en practica las 
sugerencias del material informativo; (f) revision en el grupo de los tanteos 
en la production e incorporation de criterios defendidos por los 
estudiantes. 

En este articulo se pretende describir en detalle las distintas 
circunstancias que dieron cuerpo a la experiencia did&ctica. De allf que 
se relate la observacidn de la actuacidn de futuros docentes ante 
propuestas concretas, a partir de la revisidn de sus conocimientos previos 
y de la asuncidn de conocimientos y procesos que los conducen a 
resultados pertinentes, al ensayo de posibilidades personates y a la 
independencia en el hacer y en la construccion de sus aprendizajes. 



* Trabajos realizados por jovenes allegados a la articulista 
**En adelante, E.B y M.D. 
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Con el propbsito de proporcionar algunas reflexiones tebrico- 
practicas, que inciden en la propuesta de actividades pedagogicas, para 
el desarrollo de competencias en la elaboration consclente de los textos: 
introduccibn y conclusiones, se planificaron las actividades que siguen: 

1 - La moviiizacion del conocimiento previo 

Esta actividad esta dirigida a que los participantes revisen las 
competencias que poseen para elaborar textos de introduccion y de 
conclusiones. El punto de partida de esta actividad es la lectura de 
investigaciones breves realizadas por alumnos de E.B. y M. D. Elio con 
la intencibn de enfrentar a los participantes a tareas reales ejecutadas 
por alumnos de los niveles mencionados y con la intention de ratificar 
que los textos introduccibn y conclusiones se ejecutan al final del trabajo, 
momento en que se ha alcanzadb la vision integral del mismo. De acuerdo 
con esto ultimo, una vez que se da a conocer el contenido de los trabajos 
y el contexto de su produccibn, el participante deriva de esa informacibn 
lo que le hace falta, segun su criterio, su conocimiento, para estructurar 
la introduccion y las conclusiones. 

El desarrollo de la actividad implica la realizacion de mbs de una 
lectura del material para familiarizarse con el contenido. La familiarization 
permite hacer esquemas que resumen el asunto tratado; se discute 
sobre la significacion del tema en la formacion de los individuos, el 
proposito de su asignacion; se especula sobre el material investigado, 
peculiaridades detectadas en la ejecucion, autoria (grupo, individual). 
Este ir y venir sobre el mismo asunto y compartiendo pareceres en el 
grupo, debe conducir a que alumnos de noveno semestre del pregrado 
puedan construir un texto encaminado a presentar el trabajo desarrollado 
(introduccibn) y un texto encaminado a finalizar (rematar) el trabajo 
desarrollado, a particularizar hechos importantes o relevantes y a destacar 
el punto de vista personal, sustentado en la interpretacion (conclusiones). 

Las producciones obtenidas llevan a constatar que muchos de 
los futuros docentes tienen problemas para enfrentar la ejecucibn de 
textos como la introduccibn y las conclusiones. Estos problemas se 
concentran en no contar con el criterio minimo sobre el contenido y la 
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estructura general de estos textos. De manera que el hecho de que 
conozcan el contenido, el asunto investigado, los ayuda un poco, pero 
no lo suficiente para armar la introduction y las conclusiones. Con 
respecto a la elaboracibn de la introduccibn se detectaron estas variantes: 
un parrafo que ofrece un resumen del trabajo, alusion al tema y el 
proposito, presentation de tema, proposito y pasos seguidos, sin inclusion 
de aspectos desarrollados. Para la elaboration de las conclusiones, el 
panorama es mas complejo. La mayorfa se limita a manifestar 
unicamente pareceres sobre el tema, en una produccibn muy escasa. 

2- La confrontation de la competencia demostrada 

Una vez establecidos los par&metros generates de actuation del 
grupo en relacibn con sus producciones, se ofrecieron los textos de 
introduction o de conclusiones construidos por los estudiantes de E.B. 
y M.D. para sus trabajos. La lecture de estos textos y las observaciones 
a los textos producidos por los alumnos del curso de Linguistics Aplicada 
permitieron constatar que: hay introducciones sin los elementos 
esenciales para poder hacer anticipaciones sobre el trabajo desarrollado, 
otras ofrecen algo de lo necesario; en cuanto a las conclusiones, queda 
claro que la nocibn de concluir, rematar, no es del todo clara. El contenido 
es muy escaso, generalmente. Es diflcit encontrar alusion al trabajo 
realizado, resumen de las ideas desarrolladas en el mismo u opinibn 
personal. Alguna de las producciones presents una organizacibn y 
contenido aceptable, tanto para la introduction como para las 
conclusiones. Elio se debe a que los autores de estos trabajos han 
recibido una pequena orientation para elaborar los textos conflictivos. 

La discusion entorno a los modos de ejecucion y sus resultados 
permite distinguir dos modos diferentes de enfrentar la tarea: a la deriva, 
sin perspectivas concretas o con un conocimiento mlnimo y aceptable 
para el nivel educativo. En consecuencia, el grupo estb de acuerdo en 
que hay probtemas para abordar la elaboration de la introduction y las 
conclusiones. Estos problemas pueden minimizarse al conocer, 
internalizar y consolidar las caracterfsticas estructurales de los textos. 
Esto condujo a estimar como necesaria la revisibn del conocimiento 
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personal sobre estos tipos de textos para que cada quien se formara 
una opinion concreta sobre el particular. 

3- Revision critica de material informativo sobre ios textos; 
introduccion y conclusiones 

El futuro docente tiene que conocer informacidn minima sobre Ios 
tipos de textos que exigird a Ios alumnos y aventurar cuales pueden ser 
las posibilidades de estos para construirlos sin ningun tipo de apoyo. No 
es justo que se solicite la introduccion y las conclusiones de un trabajo, 
si el alumno nunca ha recibido formacion en tal sentido. Tampoco es 
justo exigirlos para no tomarlos en cuenta finalmente. Por esta razdn, la 
tercera actividad consists en proporcionar un material informativo 
(Palencia,1 998), que se caracteriza por ser concreto, claro y adecuado 
a la situacion que nos ocupa. Es un material concebido para que ©I futuro 
docent© se forme un criteria indispensable con respecto a Ios textos: 
introduccion y conclusiones. Este criterio lo prepara para reflexionar 
sobre las actividades que se pueden llevar adelante con el propdsito de 
que Ios alumnos de E.B. y M.D. hagan suyas las informaciones y las 
puedan poner en practica. 

3.1 La introduccion 

Todo trabajo de investigacidn en su presentacidn definitiva debe ir 
acompahado, entre otros aspectos, de dos tipos de texto que ofrecen 
muchas dificultades a Ios alumnos para producirlos y a Ios docentes 
para corregirlos y valorarlos: la introduccidn y las conclusiones. 

La introduccidn es un tipo de comunicacion ubicable en Ios textos 
de estructura informativa-expositiva. Comunica en una unidad global una 
intencion: presentar Ios aspectos relevantes de un trabajo realizado, en 
otras palabras, expresar concretamente qud contiene el trabajo que se 
ieera a continuacidn. (Bernardez, 1982; Alfonso, 1992, pags.15-18; 
Cassany, 1994:314; Jdimez, 1996; Hernandez, 1999, pags. 16-19). En 
cuanto a su contenido, es dependienfe del contenido total involucrado 
en la investigacion, pero, a la vez, se asume como independiente de 
este porque exige precisar dentro de una estructura puntual tema y 
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proposito, pasos seguidos para llevar adelante la investlgacibn 
(metodologfa) y aspectos contemplados en el curso del trabajo. Es por 
ello que en cuanto al cuerpo total del trabajo de investigacibn, tanto la 
introduccion, como las conclusiones, constituyen partes Vitales y 
diferentes al desarrollo particular de los distintos elementos del contenido. 

Entre las caracterfsticas generates de un texto como la 
introduccibn, encontramos que generalmente puede presentar una 
estructura constituted por tres pbrrafos: 

a- El primer pbrrafo identifica el tema que se desarrolla en la 
investigacibn a travbs de la presentacibn del propbsito y de un comentario 
valorativo sobre el significado del trabajo, para la formacidn del individuo 
que lo ejecuta. 

b- El segundo pbrrafo indica qub pasos siguib el investigador para 
obtener la informacibn: t,a quien acudib?, ^qub tipo de lecturas realizb?, 
i,cbmo registrb la informacibn?, iQub ideas fue concibiendo para 
estructurar el trabajo? . 

c- El tercer pbrrafo muestra cubl es la organizacion general del 
trabajo; es decir, que aspectos o conceptos, en definitiva, son los 
desarrollados en el cuerpo del trabajo. 

De manera que esos tres aspectos fundamentales dan pie para 
pensar en una estructura organizativa del contenido de la introduccion 
que consta de: planteamfento inicial (a partir de la presentacibn de 
tema, proposito y razonamiento sobre pertinencia del tema investigado 
para la formacion personal), desarrollo (sustentado en la descripcibn 
de las acciones llevadas a cabo para recabar y procesar la informacibn) 
y cierre (comprendido por la enumeracibn comentada o no de los 
aspectos desarrollados en el trabajo). 

La elaboracibn de la introduccion supone que el docente y el 
alumno esten conscientes de que su construccibn depende de haberse 
involucrado plenamente en la ejecucion total de la investigacibn. A partir 
de este conocimiento previo, el individuo puede dar respuesta a tres 
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preguntas generates que orientan la elaboracten del contenido propio 
para la estructura en tres parrafos antes senalada. En general, estas 
preguntas son: a) <?,Cubl es el proposito del trabajo desarrollado? b) ^Qub 
pasos dio para obtener la informacion y procesarla? y c) ^Qub aspectos 
desarrolla en el trabajo? Con el contenido de cada respuesta se 
estructuran tres parrafos de un texto introductorio, manejable por los 
alumnos de Educacion Basica y Media Diversificada. 

En cuanto al orden de la respuestas, se considera que la respuesta 
a la pregunta (a) debe aparecer en el primer parrafo porque implica 
mencionar datos que identifican el trabajo: tema, propbsito, utilidad 
(valoracibn). En cambio, la respuesta para las preguntas (b) y (c) tienen 
que constituir los pbrrafos siguientes y es indiferente si se coloca como 
segundo parrafo la respuesta a la pregunta (b) o a la pregunta (c). Igual 
ocurre con el tercer parrafo. Cabe destacar, que no es obligante elaborar 
solo tres parrafos. Lo importante es que sea incluida la informacibn sobre 
tema y propbsito, pasos o metodologia y aspectos desarrollados. En 
este sentido, hay otras posibilidades de organ izacibn. Un ejemplo de 
ellas es: presentar solo el tema en el primer pbrrafo; el proposito y la 
valoracion en un segundo pbrrafo; los pasos metodologicos en el tercer 
parrafo y, finalmente, los aspectos desarrollados en el trabajo, en un 
cuarto pbrrafo. Estas posibilidades de distribucion en la organizacibn del 
contenido se aprecian muy bien con el uso de esquemas graficos para 
la representacibn de la estructura del texto. 

Dentro del ambito academico, las posibilidades para la elaboracibn 
de un texto como la introduccibn son tan extensas como aspectos puedan 
ser motivo de investigaeion. Cada asignatura es una fuente de temas 
para investigar. Estas investigaciones pueden ser muy breves y, sin 
embargo, es posible y rentable que siempre se exija la introduccibn. De 
esta manera el alumno tiene la oportunidad de perfeccionar la 
competencia adquirida y apreciar su utilidad. 

3.2 Las conclusions 

Todo trabajo de investigaeion una vez terminado debe ser 
precisado a partir de un registro de las ideas mas importantes y de la 
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presentation de la opinion personal. Llevar a cabo esa tarea es lo que 
se asume aqu( como elaboration del texto de estructura expositiva- 
argumentativa de las conclusiones {Alonso, 1 992: 101 =111 ; Hernandez, 
Palencia, 1998; 1999:70-90). Concluir remite a reconsiderar en forma 
sucinta las ideas fundamentales que se desarrollaron en forma extensa 
con anteriorldad, mostrar hallazgos, aportes y, asimismo, es redactar la 
opinion personal derivada de la interaction razonada sobre el desarrollo 
del asunto tratado y sus particularidades. 

Entre las caracteristicas generales de un texto como las 
conclusiones (Palencia, 1998), se establece que el lenguaje debe 
continuar siendo formal, objetivo y concreto. Este tipo de comunicaciOn 
se parece a un texto de estructura expositiva porque hay sfntesis y 
generalization de la information sobre un tema; y se parece a un texto 
de estructura argumentativa porque se toma partido u opina a partir de 
razonamientos personales. En este caso, encontramos que: el 
planteamiento inicial se concreta en un resumen sobre el asunto o 
tema que constituyO el objeto de la investigation, el desarrollo se perfila 
sobre hallazgos, logros, comprobaciones, relacionados con aspectos 
teOricos y con aspectos practicos y el cierre (conclusion) tiene que ver 
con la opiniOn personal producto de un proceso de deduction, de 
razonamiento, sustentado en lo investigado, lo conocido, lo 
experimentado. 

La elaboraciOn de las conclusiones depende del compromiso 
contraido con toda la tarea de investigaciOn. Se sugiere, en este sentido, 
prestar mucha atenciOn al desarrollo de las distintas partes del trabajo y 
hacer anotaciones en relaciOn, por ejemplo, con: a) caracteristicas del 
tema, b) aspectos de la teoria (poca, mucha, dificil), c) la metodologia o 
pasos (apropiada, errada, de quOotra manera pudo plantearse), y d) los 
resultados obtenidos (aspectos sobresalientes, cifras que llamen mucho 
la atenciOn). A partir de estas anotaciones se acumulan datos importantes 
que posteriormente se seleccionan y organizan para presentar lo ya 
tratado con detalle, como resumen, como haliazgo o novedad, como 
deducciOn y opiniOn personal. 
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La primera parte de las conclusiones o planteamiento inicial se 
construye con el resumen sobre el asunto tratado. Luego, en el 
desarrollo, se presentan los hallazgos o novedades a proposito de la 
teoria o informaciones revisadas, la metodologfa o pasos del proceso 
para procesar los datos y los resultados o anaiisis de los datos obtenidos. 
La ultima parte, cierre, de las conclusiones se construye a parti r de la 
opinion razonada que nos hemos formado sobre el tema investigado: 
importancia en el ambito educative, importancia cultural, significacibn 
en la formacibn de los individuos, entre otros. El orden de aparicibn de 
los contenidos senalados puede variar: opinion, hallazgos, resumen; o 
hallazgos, resumen, opinibn, etc. 

La formulacibn de preguntas para orientar la construccibn del texto, 
segun la estructura propuesta, pudiera ser la siguiente: ^cual es el 
resumen sobre el tratado realizado?, roubles son los aportes, hallazgos, 
consecuencias, derivados de la investigacibn? y ^qub opinion me he 
formado sobre el tema, sobre la investigacibn y su incidencia en mi 
persona?. 

Otra manera de organ izar las ideas en las conclusiones es 
presentar un planteamiento general como, por ejemplo: “Despubs de 
haber culminado el trabajo cbncluyo que: ...”, y a continuacibn una 
enumeracibn de ideas con las cuales se resume el tema estudiado, se 
evidenpian los hallazgos o novedades y, tambien, se manifiesta la posicion 
personal frente al tema estudiado y sus implicaciones. Esta manera de 
enfrentar la estructura de las conclusiones da muy buenos resultados 
para fomentar la confianza de los estudiantes en el exit© de la tarea que 
emprenden. No hay que descuidar, en este caso, cubl es el contenido 
que debe reflejar el texto. No hay que olvidar la posibilidad de clarificar 
el manejo de la distribucibn del contenido en la estructura del texto, a 
traves de los esquemas grbficos. 

Finalmente, para la elaboracion de conclusiones, al igual que en 
el caso de la introduccibn, las posibilidades son tan extensas como los 
aspectos que se puedan investigar. Pero, ademas, el trabajo escolar 
da oportunidad para realizar trabajos breves ya resenados que permiten 
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incluir tanto la elaboration de la introduce ion corno la elaboracion de las 
conclusiones. 



4- Toma de conciencia 

La leqtura critica del material permitio a los participantes reflexionar 
sobre la actuacion personal al elaborar la introduccion y las conclusiones. 
Esta reflexi6n Ilev6 a pensar en determinar por qub despubs de tantos 
anos de escolaridad habia dificultad para construir estos textos. La 
respuesta surgid a medida que enfrentaron la actividad: verificar si lo 
que se proponia en la lectura sobre los textos introduccion y conclusiones 
tenia realidad en la prbctica. Para llevar adelante el trabajo sin ocupar 
mucho tiempo, se recurrio a dos tipos de asignaciones que se proponen 
en cursos de Lengua y Literatura de E.B. y M.D.: biografia de un escritor 
con introduced y conclusiones y seleccibn de articulos periodisticos 
sobre un tema con introduced y conclusiones. Se realizaron las lecturas, 
se procedio a construir en cada caso la introduced, luego las 
conclusiones y se constato que lo que impedia antes poder 
desenvolverse era no saber como enfrentar la tarea, qud pautas seguir: 
icomo empiezo?, ^.que informacibn es indispensable?, i,como organizo 
la informacidn? Estas interrogantes encontraron respuestas. Habia una 
orientacion, un esfuerzoy una garantia de exito. Se estuvo de acuerdo 
en que habian faltado asideros, pautas tangibles y seguimiento docente 
de procesos. Se considero que no es posible internalizar una actuacion 
si no se proporcionan los elementos para llevarla a cabo. Pero. lo mas 
significativo fue constatar que al hacer los ajustes necesarios para 
mejorar las competences, al establecer un antes y un despuds de 
conocer la informacidn y proceder segun ella, era posible solventar la 
preocupacion ante la necesidad de elaborar una introduced o unas 
conclusiones. 

Consideraciones finales 

En este articulo se presentan las distintas circunstancias de 
una experience didactica de aula. Esta experiencia diddctica fue motivada 
por la observacion de la actuacion inadecuada de futuros docentes para 
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la elaboracidn de los textos introduccidn y conclusiones y por la certeza 
personal de que esa situacidn se podia subsanar con orientaciones 
especificas. La experiencia se concreta al proporcionar a los 
participantes elementos de juicio tedricos y practices para que desarrollen 
o consoliden competencias que les permitan construir los textos 
conflictivos. Las acciones llevadas a cabo permitieron establecer las 
slguientes consideraciones: 

1- El hecho de haber utilizado trabajos realizados por alumnos de 
Education Bdsica y Media Diversificada para movilizar el conocimiento 
previo de los participantes fue considerado, por estos, como una 
oportunidad de contacto, aunque indirecto, con la realidad profesional. 
Este contacto permitid calibrar cuanto se ©spera de la actuacidn del 
docente y cudnto se espera de la actuacidn del alumno. En otras palabras, 
si al alumno de E.B. y M.D. se le encomienda la elaboracidn de trabajos 
de investigacidn, dsbe ser porque ta escuela le proporciona el apoyo 
para que se desenvuelva con idoneidad. 

2» Cotejar la produccion personal de introducciones y conclusiones 
con las producciones de los estudiantes de E.B. y M.D., para estos textos, 
permitid detectar cudndo se dlvaga con ideas imprecisas para ilenar 
espacios; cuando el problema radica en la estructuracion del contenido 
o cudndo la informacion es incompleta. 

3- La revisidn de la informacidn tedrica permitid a los alumnos 
reconsiderar el punto de vista personal para la ejecucion de textos de 
introduccidn y de conclusiones. Esta reconsideration consistid en la 
racionalizacidn de Sa ejecucion de los textos conflictivos: ^Qud debo 
tomar en cuenta para construir una introduccidn y que debo tomar en 
cuenta para construir las conclusiones? 

4- Los alumnos comprobaron que la organizacidn de las informaciones 
en parrafos para el texto introduccidn puede presentar varias altemativas. La 
condicion especial es que, cualquiera sea la organizacidn, no deben faltar 
estos elementos: el tema, el proposito, los pasos seguldos o metodologla y 
los aspectos estudiados. En estos elementos fundamentals se condensa 
la vision general del trabajo realizado. 
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&* Se constatd la factibilidad de tener en mente una idea de esquema 

posible para la organizacion del contenido de las conclusiones. Este 
esquema puede variar entre: a) presentar un parrafo o dos para resumir 
el trabajo o aspectos del trabajo, mas otro pdrrafo que refleje la opinion 
personal sobre el asunto objeto de estudio; b) ofrecer una enumeracidn 
de ideas sobre el trabajo realizado que se refieran a caracterfsticas 
particulares del mismo, situacion personal al ejecutarlo y relevancia 
dentro del contexto sociocultural, y c) la combinacidn de aspectos de las 
posibilidades a y b. 

6- En suma, el trabajo permitid inferir que la orientacidn oportuna y 
equilibrada para empezar a enfrentar tareas de investigacidn es 
responsabilidad de la educacidn sistemdtica. Unade estas orientaciones 
se refiere a como llevar adelante un trabajo en equipo, un trabajo de 
responsabilidad compartida para la seleccidn de estrategias en la 
recoleccidn de informacidn, para la discriminacidn de aspectos 
importantes; para abordar la redaccion general, la elaboracidn de tltulos 
y subtltulos, la elaboracidn de la introduccidn y de las conclusiones; el 
ensamblaje del Indice; la estructuracidn de la portada; la bibliografla. 
Esta orientacidn promueve la atencidn grupal e individual sobre el asunto 
de estudio. No hay espacio para la pereza, la vlveza, en fin, la 
irresponsabilidad. 

Esta experiencia fue ensayada tambi6n en el taller: La comprensidn 
y la produccidn de textos como la introduccidn y las conclusiones, a 
partir de sus caracterfsticas estructurales (1999), con docentes en 
ejercicio. La situacion de desconcierto en cuanto a la produccion de la 
introduccidn y las conclusiones fue muy parecida. El hecho de cpncretar 
puntos de partida para la ejecucion de los textos motivo a emprender la 
tarea. De all! que se considero plausible la idea de proporcionar asideros 
claros a los alumnos para que se inicien en el desarrollo de competencias 
que les permitan construir la introduccidn y las conclusiones. El individuo 
motivado, porque tiene conciencia de que posee una informacidn y 
conoce procesos que lo conducen a resultados pertinentes, ensaya 
nuevas posibilidades, se independiza en el hacer y puede construir sus 
aprendizajes. 
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7-Los resultados positivos de la puesta ©n practica de la experiencia para 
alcanzar producir la introduccion o las conclusiones de un trabajo no se 
cuantificaron, porque fue una experiencia de emergencia, destinada a 
resolver una deficiencia sobre la marcha. El objetivo era proporcionar 
elementos de juicio teorico-pr&cticos que permitieran desarrollar o 
consolidar la competencia comunicativa de producir los textos: 
introduccion y conclusiones, acompanar a los individuos en la realization 
de los procesos y en la reflexion sobre la necesidad o no de orientation 
para construir esfos textos. 
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Romerias, invention e inventario de Denzii Romero 
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Resumen 

Este artfculo trata sobre la trayectorla vital y literaria del escritor 
venezolano Denzii Romero (1938-1999). Se aborda en primer lugar la 
relacion de paralelismo entre el autor concreto y la creacion del personaje 
histdrico al que mayor numero de paginas dedico dentro de su novelistica, 
para describir luego el periplo de su obra narrativa total (ddita e inedita). Se 
ofrecen ademas algunos detalles referentes a la polemica generada por su 
novela La esposa del Doctor Thorne (Premio La sonrisa vertical, 
Espana,1988) y, con base en algunos pasajes de su inddito Diario de 
Montpellier, se proponen claves interpretativas para el estudio de la 
vertiginosa y abundante obra que lograra dar a conocer en un lapso de dos 
ddcadas (1 978-1 998). 

Palabras claves: Narrativa venezolana, siglo XX, Denzii Romero 
Abstract 

This paper focusses on the Venezuelan writer Denzii Romero (1938- 
1999). First, it deals with parallelism between the author's real life and his 
most important fictional character, Francisco de Miranda. Moreover, it has 
to do with a whole rewiew of his (published and unpublished) literary work. 
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Thirdly, we argue about the polemic related to his novel awarded by La 
sonrisa vertical, La ©sposa del Doctor Thome (Spain, 1988). Based 
on several keys included in the unpublished Diario de Montpellier, we 
finally propose some ideas to analyze Romero's narrative. 

Keywords: Venezuelan narrative, 20th Century, Denzil Romero 

Romerias, invencion e inventario de Denzil Romero* 

Oscar Sambrano Urdaneta (1999: 6) describe a Julio Garmendia 
como “un escritor en el que concurrjeron las circunstancias necesarias 
para que se produjera un desdoblamiento entre el ser real que en verdad 
el era, y un ser fantSstico, en parte alimentado, que en realidad tambien 
lo fue”. Es decir, se trata del escritor venezolano que m£s se ha 
asemejado desde e! comienzo a algunos de sus propios personajes. 
Traigo a colaeiOn esta imagen del autor de La tienda de munecos (.1 927) 
porque de alguna manera me permite referirme a quien debo dedicar 
este artfculo. Por no haberme ocupado antes de su obra con el cuidado 
que merecfa, y siempre guiado por la admiraciOn secreta que jam&s le 
manifesto, desde la misma fecha de su muerte (el 7 de marzo de 1999), 
he estado evocando la imagen de Denzil Romero, jorungando mis 
recortes de prensa y los suyos (gracias a la bondad de su esposa, 
Maritza), apreciando fotograffas de distintos mementos de su trayectoria 
literaria, comparand© deferentes etapas de su escritura, y he llegado a 
la conclusion de que, poco a poco, justo desde que comenzo a sonar La 
tragedia del General fsimo (1983), el escritor iniciO un proceso de 

® Version ampliada y revisada de conference sobre el autor leida durante el Homenaje 
rendido por los organizadores del XXV Simposio Nacional de Docentes e 
Investigadores de la Literatura Venezolana (Porlamar, 24-27 de noviembre de 1 999, 
Universidad Nacional Abierta). 

La consigno para su lectura y arbitraje ante el Consejo Editor de Letras con la 
solicitud de que, de ser aprobada su publicacion, se incluya en el numero de la revista 
que rinde homenaje a Lucia Fraca, con quien he compartido por varios lustros un 
regoeijante patrimonio vital repleto de amor, solidaridad, compaherismo, ternura, tolerancia, 
ensenanzas... 
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mimetizacibn con quien fuera e! personaje mbs caro de su narrativa: 
Francisco de Miranda 1 . 

De manera que, una vez releldas sus paginas sobre el historico 
personaje, he llegado a la hipotesis de una especie de “yiaje inverso” 
(para decirlo con el tftulo de la novela de Gustavo Luis Carrera). Eh ese 
periplo, el autor concreto cre6 al personaje y le dio tanta fuerza y tanta 
vida que bste a su vez emprendio una especie de dulce venganza dentro 
de la ficci6n, para comenzar a apoderarse de la imagen real de quien lo 
habia creado. Casi me atreveria a decir que si hubiese tenido un poco 
mbs de vida, la imagen ffsica de Denzil habria adquirido una semejanza 
absoluta con la de aquel personaje historico fallecido en 1 81 6 en el fuerte 
de las Cuatro Torres, en las cercanias de la ciudad espanola de Cadiz. 
Mencionarb un sencillo ejemplo para explicar ese curioso traslado desde 
la realidad fisica hacia la ficcion literaria. Y esta perception no es ni 
original ni Onicamente mfa. SegQn reporta Pablo Antillario (1999) en un 
artfculo de prensa, ya la han expresado con anterioridad otros dos 
importantes y agudos novelistas venezolanos: Josb Pulido y Ana Teresa 
Torres. 2 



De modo similar a como Denzil Romero muestra dos escenas 
contrapuestas de la trayectoria de Francisco de Miranda, en las pbginas 
iniciates de Para seguir el vagavagar (1 998 3 ), he cortientado otras veces 
que igualmente en mi memoria reposan dos imbgenes suyas 
completamente divergentes: 



1 “Miranda es para mi un proyecto de vida. Yo creo que esa es mi obra fundamental y 
encama de algun modo todo mi ideario estbtico, mi teoria novelistica. He escrito sobre 
otros temas y otros personajes, he situado mis libros en otros ambientes, pero siempre el 
hilo central de mi narracion esta en Miranda" (El Nacional, 10-09-96, C/ultima, entrevista 
concedida a Rubbn Wisotzki). 

2 Tales referencias aparecen citadas por Pablo Antillano en un articulo escrito a raiz de la 
muerte de Romero, “El maestro" (Buen Vivir, El Nacional, 14-3-99). 

3 “Mil agujas te punzan desde el cuero cabelludo hasta los dedos de los pies. Tus pies 
estan desfigurados por la artrosis, y tus dedos entumecidos, ganchudos y engarabitados^.. 
Esos pies que, infatigables, recorrieron el mundo. Inconcebible, ya ni siquiera tienen una 
en los mefiiques; ;ah tus pies otrora calzados con finas zapatillas!" (Para seguir el 

vagavagar. Caracas: Monte Avila, p. 11). 
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La primera evoca a un ahogado de 39 afios, escritor en ciemes, 
todavia poco conocido publicamente, egresado d© la UCV (1961), con 
un lexico pausado y contundente, sazonado de tbrminos legates, aun en 
ejercicio del Derechio Civil y Mercantil, elegante e impecablemente 
encorbatado, sonriente, pero bastante formal, a quien la Librerfa “El 
gusano de luz” le acababa de publicar un primer cuento (El hombre 
contra el hombre, 1977). 

La segunda imagen me lleva a Eichstatt, en Alemania, durante 
la celebracibn del Simposio “Literatura venezolana hoy”, organizado entre 
febrero y marzo de 1996, por el latinoamericanista Karl Kohut, en la 
Universidad Catblica de esa pequeha ciudad: ahora, en un autobus que 
nos trae de regreso de ese evento y nos traslada hacia el aeropuerto de 
Munich, la memoria me muestra a un Denzil profesor de 58 afios, 
desparpajado (egresado del Institute Pedagbgico de Caracas en 1963), 
escritor ya conocido y re-conocido dentro y fuera de su pafs de origen! 
pqtemico, egoletrado sin ningun tipo de pudor, trajeado descuidadamente 
con un sobretodo y una bufanda, debajo de los cuales ilevaba el mismo 
pijama con que habia dormido la noche anterior, las medias enrolladas 
hasta el borde del zapato, el pelo desordenado, absolutamente informal 
y evasivo de las apariencias, olvidadizo hasta el punto de haber dejado 
(tres dfas antes) el abrigo de inviemo en cualquier parte, lo cual no 
significaria nada si no hubtesemos estado a dos o tres grados de 
temperatura ambiental; bromista, cuentero, fabulador insaciable, 
conversador hasta mas no poder y absolutamente antiparabblico, casi 
apabullante con su necesidad de comunicacion, lengua suelfa para 
comentarios positives y negativos. La corbata se habia quedado en los 
expedientes de los tribunates, la chanza recurrent© y la sonrisa de niho 
eterno se habfan apoderado de su personalidad, una mezcla explosiva 
de texico parodico, ocurrente y bulto, hasta rayar en la erudicibn 
(abundancia de diminutivos, adjetivaciones jocosas y juicios que lindaban 
entre lo implacable y lo sublime), el cabello blanquecino alargbndose y 
su rostro y su figura mostrandonos el proceso de una extraha 
transformacibn en la que se acrecentaba el parecido fisico con su 
persona]© 4 . 
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De donde deduzco que ya para ese segundo momento la hermosa 
venganza literaria se habfa consumado; Denzil llevaba ya dentro de si la 
corporeidad y los gestos propios del personaje fallecido en el arsenal de 
La Carraca. El Generalfsimo Francisco de Miranda, caraqueno, hijo de 
canario y caraquena, ilustre militar y politico, que habfa nacido el 28 de 
marzo de 1 750, y su inventor literario, Denzil Romero, oriundo de Aragua 
de Barcelona, donde habfa venido al mundo el 24 de julio de 1 938 y de la 
cual fue proclamado “hijo ilustre” el 1 7 de marzo de 1 984; escritor laureado, 
hijo de padres del mismo pueblo, y ficcionador del primero, gracias a la 
maravilla de la re-creaci6n literaria de la historia, se habfan vuelto uno 
solo. 

De manera que si Julio Garmendia fue desde el comienzo uno 
de sus propios personajes, en el caso de Romero fue dandose 
paulatinamente un proceso asimilatorio en el que el personaje fue 
apoder^ndose poco a poco de su autor. 

Y de esa mixtura, queda para la historia de la literatura 
venezolana la labor de un escritor cuya obra ha sido catalogada por 
Juan Liscano como de “impulso lingufstico torrencial” (1995: 279). Si 
partimos de las fechas de su primer y ultimo libros publicados (Infundios, 
cuentos, 1978; Para seguir el vagavagar, novela, 1998), el inventario 
de este invencionero insaciable muestra el espectro de lina obra 
vertiginosa, abrumadora en el conocimiento de nuevas y viejas 
estructuras y vocablos del espanol, cuando no creador de neologismos; 
rayano entre los Ifmites indefinidos del erotismo y la pornograffa; inmerso 
en las profundidades m&s resaltantes de la historia y de lo que Miguel de 
Unamuno denominara la intrahistoria; inequfvoco en la cantidad de 
volumenes dados a conocer: una especie de desbocada e indetenible 
carrera contra el tiempo, muestra de lo que puede significar el verdadero 
oficio de la escritura, mucho mas que demostrado en un Sapso de veinte 
ahos, dedicados a lograr un lugar prominente en el universo literario 



i “...en la segunda novela que ahora escribo, Grand tour, la segunda de la tetralogia que 
tengo prometida sobre el Generah'simo Francisco de Miranda, un personaje que me he 
empenado en sacar del panteon de los heroes para convertirlo, cada vez mas, en un 
arquetipo universal, mi propio arquetipo y, un poco quizas, el arquetipo detodos nosotros..." 

(Lugar de cronlcas, 1985, p. 124). 
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latinoamericano. La muestra total de ©sa dedication incluye 1 7 volumenes 
4ditos (algunos de ellos con varias ediciones en el pais y fuera de 41) y 8 
in6ditos (ver recuadro anexo), tres premios intemacionales de indiscutible 
prestigio (Casa de las Americas, Cuba 1 983; La sonrisa vertical, Espana, 
1 988, "Jose Eustasio Rivera”, Colombia, 1 988), m&s los varios galardones 
nacionales que recibiera por su obra (tres municipales, 1 978, 1 980, 1 999, 
un premio CONAC de narrativa, 1983), sin olvidar las oportunidades en 
qu© sus narraciones compitieron como finalistas en otros certamenes, el 
Planeta, de Espana (1 991 ), el Diana, de Mexico (1 991 ) y nuestro “Romulo 
Gallegos” (1985), ni tampoco el que la Universidad Pedagdgica 
Experimental Libertador haya propuesto ai CONAC su nombre para el 
Premio Nacional de Literatura en 1 997. 

Nunca profeso falsos pudores para hablar de si mismo e 
inventarse como escritor-personaje. Por ejemplo, en un apart© intitulado 
“Mis oficios”, de su in6dito Diarlo de Montpellier, recuerda que fue 
“Maestro de escueia” (de segundo, quinto y sexto grado), desde que 
tleg6 a Caracas en 1 956. Precisamente en el coiegio privado “Santa 
M6nica”, perteneciente a un tfo suyo, conocio a Maritza Corrales, a 
quien, de acuerdo con su testimonio encerrarfa entre tres y dos para 
convertirla en su esposa: En el Diarlo... relate que ante el anuncio de 
ella segtin el cual se habia comprometido con otro 

...“...le mand4 una misiva contundente en la que 
afirmaba, ... que aun cas4ndose con otro, los hijos le 
nacenan con la care mia. Si, con mi boca grande, con mi 
nariz chata de mano de gato, con mis cejas pobladas y mis 
ojos tiemos y de mirada profunda a lo Alain Delon. Con mi 
mandibula cuadrada, y mi barba partida y mis camanances. 

Y ahf si que se asustd, al extreme de romper el pacto... y 
ilegar al dia siguiente, dici4ndome que a quien quena 
realmente era a mi, que si patatfn, que si patatan , y que si 
esto y que si lo otro.” (p. 1 87 del manuscrito). 

A su oficio docente inicial, agrega su autocatalogacion como 
“Negro-escribidor” o “Escritor-negro”, dedicado a ©laborer por encargo 
los informes y trabajos de algunos de sus companeros de la Facultad de 
Derecho (carrera en la que se inscribio mientras continuaba ensenando 
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en la escuela primaria). Deja luego la praxis pedag6gica y continCia sus 
estudios de Derecho (profesion que ejercio luego por mas de treinta anos), 
al tiempo que se inscribe tambien en el Institute Pedagogico de Caracas, 
en Filosofia y Ciencias de la Educacion, para asumirse definitivamente 
como escritor, a partir de 1977, (“oficio definitive de mi madurez cuasi 
secreta”, expresa p. 1 91 , idem) 

Es preciso recordar adembs que Romero debe los primeros 
sondeos analiticos de su obra inicial a dos de nuestros mas agudos y 
consecuentes criticos literarios: Manuel Bermudez y Alexis Mbrquez 
Rodriguez, quienes sabiamente supieron detectar desde un comienzo 
la potencialidad de una carrera literaria que se volverfa aluvional a partir 
de ese momenta. Como si se hubiese activado una chispa de fuego 
frente a un rfo de combustible. En tanto Bermudez (1978) no dudb en 
calificar los relatos de Infundios como “cuentoemas”, Mbrquez 
Rodriguez, a raiz de la participacibn de dos cuentos del autor en el 
concurso de El Nacional, habfa expresado en la contraportada de El 
hombre contra el hombre (1 977) lo siguiente: 

“...en la cuentfstica venezolana ha habido autores- 
hitos, figuras que han renovado en nuestro medio el arte 
del cuento, que han senalado caminos y abierto 
perspectives. En su tiempo lo fueron Julio Garmendia, 
Gustavo Diaz Solis y Antonio Marquez Salas, entre otros. 

Denzil Romero es de esa misma estirpe. Sus cuentos, 
ineditos hasta el presente, pese a que los escribe desde 
hace mas de diez anos, inauguran en Venezuela un tipo de 
narracion que hasta ahora no habia sido ni siquiera 
intentado. A falta de mejor caracterizacibn, podri'amos 
llamarlo el cuento culto. Es un tipo de narracion en que el 
autor convoca una vastisima cultura universal, cuya 
extension por lo demas no lo hace perder hondura. Una 
verdadera erudicion, que sin embargo, no resulta cargante 
ni pesada”. 

Pero como suele ocurrir en el curioso bmbito de la literatura 
latinoamericana, medio en el cual, y salvo raras excepciones, se hace 
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dificil que un narrador alcanc© motoriedad a partir de la narrativa brev®, las 
“romerfas” de Denzil pasarian iuego a probar suerte en la novela, genera 
en el que, sin abandonar elestiio ni el tono descrito por Marquez Rodriguez, 
se convertiria en un autor recurrentemente controversial. 

Primero, con La tragedia del Generali'simo (1983) logrb 
despertar no solamente la atencion del editor Carlos Barral, y su 
consecuente difusion inicial en un medio tan competido como el espanol, 
sino tambibn las loas del jurado que ese mismo ano le concediera el 
Premio Casa de las Americas. 

Luego vendria una etapa menos conocida en la que aparecen 
otras dos novelas suyas pocos atendidas por la critica: Entrego los 
demonios (1 986) y Grand tour (1 987). No obstante, aquello significaba 
apenas el preludio silencioso de lo que serfa despubs su rbpida 
internacionalizaci6n. Su proyeccidn, mas allb de las fronteras 
venezolanas, se extenden'a hacia Colombia, Mexico, Argentina, Perti, 
Ecuador y btros paises, gracias, primero a su innegable ardid imaginative 
de fijarse libbrrimamente en lafigura historica de varios personajes ligados 
al proceso independentista: apart© del Generali'simo, a quien puso a 
deambular en otras tres novelas, tambibn lo atrajeron las peripecias de 
Sim6n Bolivar, Pedro Carujo y Manuela Sbenz. 

Precisamente a esta ultima la puso a pasearse por cuanta 
peripecia sexual es posible en el universe de la ficcibn, sin que importara 
mucho si lo hacia con hombres, primos, sacerdotes, sirvientes y hasta 
con otras damas. 

Segundo, al hecho de que sobre la novela que escribiera acerca 
de tan importante dama y tan singulares actos de conducta imaginaria 
(La esposa del Dr. Thorne, 1 988) recayera el galardbn espanol de “La 
sonrisa vertical”. Me atreveria a aseverar que fue mucho el escritor 
venezolano, en particular, y latinoamericano, en general, que deseb verse 
envuelto, no tanto en la concesidn del premio (que de por si ya era un 
hecho muy resaltante en un ambiente literario como el nuestro), sino en 
las secuelas que lo acompaharon. Ya la historia literaria ha demostrado 
suficientemente, y en muchas partes del mundo, que no hay indicio m&s 
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revelador del destino y potencialidad de proyeccion de un text© literario 
que un escandalo o una polemica. Y si se trata del surgimiento simultaneo 
de ambos, ni se diga. Con mayores o menores efectos posteriores, y por 
muy distintas razones que van desde lo pecaminoso hasta lo lingufstico y 
lo anecddtico, esa suerte la han vivido en menor escala otros escritores 
nuestros, entre quienes es diffcil no mencionar, por ejemplo, a Guillermo 
Meneses (“La mano junto al muro”, 1 951 ), Salvador Garmendia (“El inquieto 
anacobero”, 1976), Chevige Guaike (“Paique”, 1974), Lourdes Sifontes 
Greco (“Evictos, invictos, convictos”, 1982), Angel Gustavo Infante 
(“Joselolo”, 1988) y a Igor Delgado Senior (“Glorias de traspatio”, 1990). 

Si el esc&ndalo tiene que ver con una virgen, un santo o un 
heroe sin partes pudendas visibles ni hormonas, s^lvese quien pueda 
porque la suerte del escritor esta echada. Nadie podr& quitarle lo escrito. 
Y ese habfa sido precisamente el caso de la Manuela de Denzil: santa 
para algunos, virgen para otros y herofna para todos, como referente 
historico acartonado, endurecido en las estatuas y en los manuales 
escolares, de haber sido nominada hasta ese momenta como “La 
Libertadora del Libertador”, el ingenioso escritor osaba convertirla en la 
“Libertadora de la (Avenida) Libertador”, segun comentarios de la prensa 
de esos dias. Es decir, vali§ndose de su autonomfa de novelista, el 
narrador se habfa dedicado a imaginar todo lo que la historia oficial habfa 
omitido. Y por supuesto que las reacciones no se hicieron esperar. Valgan 
de recordatorio algunos titulares o fragmentos de la prensa de esos 
dfas: 

“La obra mas deplorable de la bibliograffa venezolana desde 
que las prensas dejaron ofr por primera vez su ritmo caracterfstico, alia 
en los tiempos bellistas” (Jos6 Rivas Rivas, El Nacional, 17-05-88). 5 

“Sociedad Bolivariana de Ecuador pedir& castigo para Denzil 
Romero. “(El coronel Sergio Enrique Girbn) dijo que el romero es una 
planta americana que sometida a combustion perfuma el ambiente. Otra, 



5 Jos6 Rivas Rivas es ademas autor del libro Carta de Manuela Saenz a su porno 
detractor (1990), texto supuestamente ficcional en el que la “agredida” dirige una 
amplia carta de respuesta a Denzil Romero. 
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el rpmerilto, produce un efecto totalmente contrario. Y este es el caso, 
Denzil Romerillo ©sta despidiendo olor nauseabundo en los ambienfes de 
nuestra patria” (El Nacional, 29-05-88). 

“Quieren quemar vivo a Denzil Romero por novela erdtica sobre 
Manuelita”, “el libertino escritor venezolano que tiene nombre de 
antibidtico” (Ultimas Noticias, 2-6-88). 

“Nelson Zapata Espinosa (a) El Caballero Bolivariano, reta a 
duelo a Denzil Romero, con las armas que elija, en Caracas, Bogota o 
Quito, o en cualquier ciudad que elija el difamadof (El Diario de Caracas, 
9-8-88). 

i 

Los ecuatorianos tambien reclaman por los insultos contra Simon 
Bolivar, a quien el novelista venezolano calificd de “comudo jubiloso” 
(Ultimas Noticias, 11-6-88). 

■ De modo que se desatd la persecucidn, vinieron las 
recriminaciones, los insultos y, por supuesto se multiplicaron los lectores 
y la novela adquirid una rapidfsima fama en los palses bolivarianos, con 
sus repercusiones en la madre patria, por supuesto. Lo que a todas 
luces indicaba que la celebridad del texto era un hecho, 
independientemente de los razonamientos y quejas de los protestantes 
y de su jerarquia. Entre quienes lo acusaban de porndgrafo, difamador y 
perverso deformador de la historia estuvieron, por ejemplo, Pedro Jorge 
Vera y Alfonso Rumazo Gonzalez (ecuatorianos), Leopoldo Azancot 
(espanol), Jos6 Gnecco Mozo y Enrique Pulecio (Colombianos), Jos6 
Rivas Rivas y Oscar Rojas Jimenez (venezolanos), Y, por supuesto, 
con el refuerzo crftico de quienes estuvieron a favor de la libertad de 
escritura, los venezolanos Guillermo Moron y Juan Liscano, adem£s del 
critico colombiano Jose Consuegra, por ejemplo. 6 Puedo recordar 
tambien una aguda frase de Igor Delgado Senior, quien en su columna 



6 Information general sobre la polemics y sus repercusiones puede ser consultada en 
los reportajes “Manuelita S&enz es angel pero podria ser demonio" (Manuel Abrizo, El 
Diario de Caracas, 13-5-88) y "Los libertadores usaban el sexo” (Viviana Gorbato, El 
Nuevo Perlodista, Buenos Aires, 24 al 30-6-88 
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semanal, Tuegos de palabras”, saludaba a los aguerridos polemistas 
con uno de sus acostumbradas parodias linguisticas: “La Manuela de 
Denzil es pura paja”. 

Y m£s aild de las amenazas de una protesta diplom4tica formal 
de Ecuador frente a Venezuela y una querella judicial ante los tribunates 
limenos, incoada en contra del autor por una sobrina bisnieta de la 
herofna, la novela llego incluso a desencadenar aspectos positives para 
el re-conocimiento de la supuesta agredida: por expresa orden del 
presidente Alan Garcia, consiguieron sus restos mortales en las afueras 
de un cementerio de Paita, a mil kildmetros de Lima; y se comenzd a 
gestionar en Quito la fiindacidn de un museo para honrar su memoria. 

En realidad, este acontecimiento merece un largo capitulo pero 
baste con estos detalles por el momento, para pasar a los postulados 
esteticos de tan particular escritor. Obviamente que la razbn m£s 
importante de su posicidn sobre la historia y sus referentes radied en el 
hecho de moverse en el terreno de la ficcion. Asumid perfectamente su 
misidn literaria de invencionero, al afirmar que “la historia no es un tema 
novelable en si mismo. No cuento como fue, sino como yo quisiera que 
hubiera sido” (Declaraciones a Susa Dasca, Cambio 16, Madrid, 3-2- 
88). Idea que completaria luego con las siguientes palabras: 

“Para mi, la historia es un pretexto, un tema literario 
como cualquier otro que, por si, junto a la literatura 
constituye otra forma de articular la realidad, pero cuyos 
episodios, anecdotas y documentos (parciales o 
parcializados normalmente, porque siempre han sido y 
seguiran siendo seleccionados y combinados por los 
ganadores en contra de los perdedores, como tantas veces 
se ha dicho), al entrar en el marco de mi trabajo se deshacen 
para integrarse en una conmixtura nueva, que en si y per 
se, es un producto nuevo; un bullebullir de inferencias, 
conjeturas, sensaciones, necesidades, vislumbramientos, 
prejuicios, frustraciones, bondades, perfidias, momentos, 
espacios reversibles y todo ese mundanal de pequefias y 
grandes experiencias que cada uno de nosotros Sleva 
consigo.” (Diario de Montpellier, p. 123 del manuscrito). 
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Le manifest^ mas d© una vez que, ademas de su indudable 
imaginacibn desbocada, practicaba la premeditacibn en todo cuanto 
escribia. Nada hubies© pasado, por ejemplo, si la “adorable loca” no hubiese 
llevado el nombre de la heroma. De acuerdo con lo que afirmara en su 
ponencia de Eichstatt 7 , en la que segun 61 se mostraba “desnudo”, 
aparentemente no le agradb que alguna vez describibramos en una 
antologfa su narrativa como "sadomasoquista”, A rafz de su inclusibn en 
la antologla Recuento (1994), a cargo de un grupo de investigadores de 
la Unsversidad Sim6n Bolfvar, y en la que se le clasificb como "palabrero”, 
se decfa lo siguiente: 

“La narrativa de Denzil Romero muestra a un creador 
de gran erudicion. Sus cuentos y sus novelas ofrecen dos 
tendencias: lo historico y lo erotico. Su lenguaje es barroco, 
hay un gusto por la palabra, por la descripcion del detail© , 
por la repeticidn constante del adjetivo que califica y 
caracteriza. A veces la acumulacibn de palabras y 
referenda© es tan excesiva que hace diffcil su lectura, y la 
anecdota tiende a diluirse. En su narrativa hay un af&n de 
resaltar el mal, la perversidn, el lado podrido y miserable 
del hombre; y una predileccion por lo sadomasoquista” 
(Recuento, 1994: 249). 

Supuesta acusacion a la que riposto: 

“Pero, dejemos de lado estos excesos imaginativos que 
me revelan como “un escritor con predileccibn por el sado- 
masoquismo”. ^Sado-masoquista yo? jAy, Dios, quien lo din'a! 
As! terminaron considerbndome, hace poco, caprichosamente 
y quizes no tan caprichosamente, unos investigadores y crfticos 
literarios de mi pais a la hora de presentar un cuento mio en una 
reciente antologfa de narrativa” (Romero, 1999: 182). 



7 “Lenguaje, erolismo e historia”. En Karl Kohut (edit;, 1999), La literatura venezolana 
hoy. Historia nacional y presente urban© (pp. 179-188). 
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Pero luego, en la informalidad de la conversacion de cafe, 
aseguraba que nada lo divertia m&s que lo acusaran de algo, que se 
comentara su obra. En la misma ponencia referida confirmaba ademas, 
sin decirlo explicitamente, que se trataba de un narrador a quien muy 
bien correspondia el calificativo de “palabrero” dentro del que lo hablamos 
catalogado. Porque, a su propio decir, y en nuestra opinidn, era un 
verdadero cultor de la palabra, 8 tanto -agregarfa yo- que su regusto 
verbal muchas veees pone en juego la comprensidn de la anecdota de 
algunos de sus textos. 

Siempre le manifest© tambten su habilidad para hacerse notar 
(hecho que jamas le critique y que mas bien le aplaudf, por ser uno de 
los escritores nuestros mas sinceros en no negar los fulgores del ego 
que todo artista guarda consigo). Romero reconocfa lo que a otros les 
da cierta verguenza aceptar: primero, que escriben con la esperanza de 
un reconocimiento de los lectores y la crftica y, segundo, que para ello 
espreciso dedicarseal oficio y no menospreciar la promocidn, provenga 
6sta de la academia o de cualquiera otro medio. Jam6s tuvo empacho 
en reconocer su “Vehemencia para ganar premios y concursos". 9 No 
por azar habfa abandonado sin ningun remordimiento su lucrativo ejercicio 
del Derecho para dedicarse de lleno a la literatura, una vez conocidos 
los estimulantes elogios que recibiera su primer libro de cuentos 
(Infundios, 1978), con la fortuna incluso de que varios investigadores y 1 
o escritores de distintas partes se ocuparian de su obra. 10 



8 (Cuando nino)“Las palabras eran para mf, como juguetes. Cada vez que encontraba 
una nueva, la incorporaba a mi stock-, la mimaba, la acariciaba letra por letra, si'laba por 
silaba; dormia con ella, abrazandola, como si fuera ella un animalito de felpa." (idem, p. 
182). 

9 Esta afirmacion suya aparece, por ejemplo, en el discurso que pronunciara ante el 
Consejo Municipal del Distrito Aragua (17-3-84), ai ser proclamado “hijo ilustre” de su 
pueblo natal. El texto compieto aparece recogido en su libro Lugar de cronicas (1985, 
pp. 109-126). 

10 Valga recordar, por ejemplo, los trabajos de Guadalupe Mercado Mendez (1997); 
Antonio Isea (1997, 1999); Isaias Pena Gutierrez (1980). Su obra ha recibido tambien la 
admiracion y atencion del investigador trances Francois Delprat y de los narradores 
venezoianos de generaciones mas jovenes: Cristina Policastro, Alberto Jimenez Ure, 
Ricardo Gil Otaiza, por ejemplo. 
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Hoy, apreciada su narrativa desde la ventaja qua dan la ausencia 
y ia distancia, ©s mucho m&s que obvio el diseno de su particular estetica. 
Buena parte de sus personajes son simult&neamente explosives y 
devastadores, sulfuricos, volc&nicos desatados, como lo fuera en su 
entusiasmo el autor que los creo, quien al parecer disfrutaba planteando 
al lector un reto y una apue^ta permanentes. Sus relatos son trenes de 
palabras que golpean cual martillos incesantes la competencia 
cognoscitiva del lector. Algo as f como jugar con la paciencia lingQistica 
del narratario, a travds de'tres elementos fundamentales: 

1. la seleccton de un I6xicd y unas estructuras sint&cticas 
recurrentemente innovadoras, a veces arcafsmos 
reinventados, revisitados o recuperados de la historia del 
espanol. 

2. La referenda recurrente a aspectos sexuales y escenas 
que para algunos especialistas lindarlan entre lo er6tico y 
lo porno, pero siempr© interesantes. 

3. El juego inteligente de ubicarse en determinadas 6pocas 
para recrear atmdsferas y hacerlas eco y espejo de la 
contemporaneidad, mediante la tecnica del viaje, como el 
mismo lo confiesa en esa excelente y sabrosa novela 
autobiografica que es su todavfa inedito Diarlo de 
Montpellier: 

‘Toda novela que merezea llamarse tal es itinerant© 
y signifies un transfto, la metafora de un viaje o, si lo prefiere, 
el viaje como metafora. Ella se despliega y se realiza en el 
espacio-tiempo, un espacio y un tiempo que se hacen y se 
deshacen a la vista del lector. Por lo dem^s, admito que 
para m« el viaje o “lo itinerant©" es una imagen recurrente. 

...ese vagavagar al que soy tan dado, lejos de significar 
superficialidad en el tratamiento del as unto novelesco, 
enriquece la narracidn y le imprime materialidad y validez 
artistica. Y es que la vida misma... entendida o no como 
novela, es un viaje; un solo viaje desde el nacimiento hasta 
la muerte. “ (p. 149 del manuscrito). 
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En su escriiorio se han quedacSo varios fibres a la espera de editor: 
una novela sobre las peripecias de Alejandro de Humboldt en nuestras 
tierras ( Recurrence equinoccial), otra, que ya hemos citado en varias 
ocasiones, extraha, curiosa, el Diario de Montpellier, que constituye 
un texto total, a medio camino entre la novela convencional y otros generos 
narrativos, confesional; un inmenso fresco autobiografico en el que 
personajes de la literatura y de la vida cotidiana se dan la mano, bajo la 
direccion de una voz narrativa que igualmente se funde con la del autor 
concreto del texto. Mediante una estrategia discursiva capaz de sacar de 
quicio a ciertos preceptistas anclados en las clasificaciones gen6ricas 
mas ortodoxas, en el Diario... el autor se asume a si mismo como narrador- 
personaje y deja fluir un interesantisimo caudal de datos muy importantes 
para el an&lisis de su obra. Se trata de un texto parddico y absolutamente 
desacralizador que abarca diversas tipologias: desde el sabroso y 
convencional chisme y la espont&nea nota de diario, hasta la carta, la 
autobiografia, la exposicidn conceptual, el cuento, la tabula y la apologia. 
Quedan adem&s dos obras de teatro que jamas se representaron, al parecer 
debido a la muerte repentina de Carlos Jimenez (Miranda en el reino y 
El esperpento), un libro de cuentos (Un instante en ia vida), una 
antologia de poetas venezolanos que habia venido pubiicando 
progresivamente y por encargo, a travds de la RED (Poesfa perslstente. 
Venezuela 1846-1996) y, finalmente, otras dos novelas inconclusas, la 
cuarta entre las que habia ofrecido dedicar a Francisco de Miranda, sus 
peripecias en el marco de la Revofucidn Francesa (En el arco de la 
estrella) y otra intitulada Bolivar habia con Bolivar sobre Bolivar. 
Del texto que cerraria el periplo del Generalisimo apenas nos dejd un 
titulo: “Patria herida en el corazdn” y la description de un posible 
argumento: “El fracaso de Miranda frente a la Primera Republica, el fracaso 
de las dos expediciones libertadoras, hasta la gpoca actual que es el 
gran desbarajuste del proyecto mirandino, y en definitiva, del proyecto 
bolivariano” (El Nacional, 10-09-96, “Yo he sido Francisco de Miranda”, 
entrevista de Rub6n Wisotzki). 

En sintesis, he intentado formular en este articulo un 
acercamiento al periplo vital y a la obra de uno de nuestros m6s 
interesantes escritores de este fin de siglo. Lo he presentado como 
siempre lo percibi, juntando lo humano con lo estetico y escapandome 
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en ocasiones de los rigores acad^micos. Queden estas ideas como el 
intro ito para un estudio posterior de la narrativa romeriana, reveladora y 
abrumante, apasionante y contundente. 



ANEXO 

Ficha bio-biblioar&fica 

Denali Romer® 

Aragua de Barcelona, 24-07-1938 -Caracas, 7-03-1999. 

Abogado (UCV, 1 961 ), Profesor (Snstituto Pedagogic© de Caracas, 1 963) 
Narrador, ensayista, antologisia y cronista de prensa. 

Libros publicados (1977- 1998: 17) 

ES hombre contra el hombre ( cuento, 1977. Caracas: El gusano de 
luz). 

Infundios (cuentos). Caracas: Sintesis dosmil, 1978 (Premio Municipal 
del Distrito Sucre, 1 978) 

El invencionero (cuentos). Caracas: Monte Avila, 1981 (Premio 
Municipal, Caracas, inedito, 1980; Premio CONAC de Narrativa, edito, 
1983) 

La tragedia del Generalisimo (novela) Barcelona: Argos Vergara, 1983 
(Premio Casa de las Americas, 1983: finalista del Premio “Rdmulo 
Gallegos, 1985). 2®. Edic., 1984. La Habana: Casa de las Americas. 3 s . 
Edic., 1985. Caracas: Contexto audiovisual 3. 4 s . Edic., 1987. Caracas: 
Alfadil. 

Lugar de cronlcas (crdnicas). Caracas: Academia de la Historia, 1985 
(incluye “El muchacho que era yo”, Premio de Cronica de El Nacional, 
1985). 

35 cuentistas contemporaneoa de Venezuela. Sarajevo: 1985 
(Seleccidn, prdlogo y comentarios de DR, originalmente publicado en 
serbo-croata) 

Entrego Sos demonlos (novela). Caracas: Alfadil, 1986. 

Grand Tour (novela). Barcelona (Espana): Laia, 1987; Caracas: Alfadil, 
1987. 2 - edic. Caracas: Alfadil, 1988. 
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La esposa del Dr. Thorne, (ribvela). Barcelona: Tusquets , 1 988 (Premio 
de novela erbtica, La sonrisa vertical). Edic. del Circulo de Lectores. Bogota: 
Colombia, 1 988. Edic. de Aifadil. Caracas, 1 989. Reediciones de T usquets: 

1 988 y 1990. 

Tardia declaration de amor a Seraphine Louis, (cuentos). Barcelona 
(Espana)-Caracas: Laia-Alfadil, 1988 (incluye el cuento del mismo tltulo, 
Premio Josb Eustasio Rivera, Neiva, Colombia, 1988). 

La carujada (novela). Caracas: Planeta, 1990. 

Parece que fue ayer (novela). Caracas: Planeta, 1991 (“Primerafinalista” 
en el certamen “Novedades Diana”, Mexico, 1991). Edic. de Diana, 
Mbxico, 1991 .Edic. de Planeta, Bogota, 1992. 

C6dice del nuevo mundo (antologla tematlca de los cronistas e 
historiadores de Indias). Bogota: Planeta, 1993. 

Tonatio Castilan o un taE Dios Sol. Caracas: Monte Avila, 1993. (finalista 
del Premio Planeta, Espafia, 1 991 ) 

El corazdn en la mano (cuentos). Caracas: Grijalbo, 1993. 

Amores, pasiones y vicios de la gran Catalina (novela). Caracas: 
Grijalbo, 1997 

Para seguir el vagavagar (novela). Caracas: Monte Avila, 1998 (Premio 
Municipal de Caracas, 1 999). 

Libros ineditos (hasta noviembre de 2000: 81 

Diario de Montpellier (novela) 

Recurrencia equinoccial (novela) 

Miranda en el reino (cap. de Grand Tour, adaptado para teatro por el 
autor). 

El esperpento (Homenaje a Valle-lnclan. Guion y seleccion de textos 
de DR). 

Un instante en la vida (cuentos) 

En el arco de la estreila (novela, inconclusa) 

Bolivar habla con Bolivar sobre Bolivar (novela, inconclusa, antes 
anunciada como Patria herida en el corazon). 

Poesia persistente (una antologla en progreso). Venezuela 1 846-1 996. 
(para CompuServe, Seleccion, prologo y notas de DR). 
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El Enfoque Comunicativo y sus implicaciones - Una visidn desde 
la ensenanza de la lengua materna en un marco democratic© 
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Resumen 

A partir de una revisibn de los elementos bbsicos del enfoque 
comunicativo (competencia comunicativa, fundamentos tebricos y 
metodolbgicos), se desarrollan aigunas consideraciones acerca de su 
funcionamiento en el aula y en la sociedad, para presentar at final aigunas 
breves reflexiones acerca de las posibles implicaciones de una 
consideracibn societaria de la competencia comunicativa en funcibn de 
una cultura democratica apoyada en una cultura comunicativa. 

Palabras claves: Enfoque comunicativo, competencia comunicativa, 
cultura comunicativa, cultura democrbtica. 

Abstract 

Starting from a comunicative approach's basic elements review 
(comunicative competence, theoretical and methodological basis), some 
considerations on its functions into the classroon and society are settled, to 
finally state some briefly reflections on possible implications of the comunicative 
approach's societary deal on dependence of a democratic culture based on a 
comunicative culture. 

Key words: Comunicative approach, comunicative competence, comunicative 
culture, democratic culture. 
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tntroduccion 

El tema del enfoque (preferimos esta denominacion a metodo o 
programa) comunicativo ha side habitual en la ensehanza e 
investigation en lenguas dos. No obstante, aunque son muchos los 
trabajos y programas que hablan o se orientan en esta direccion, en el 
campo de nuestra lengua materna parece no haber recibido igual 
atencibn,. En este artlculo haremos algunas reflexiones acerca de los 
alcances teoricos y metodolbgicos del enfoque comunicativo en esa 
^rea, centrando nuestra atencibn en su referente natural: la competencia 
comunicativa. Finalmente, nos ubicaremos en el marco social e 
ideologico en que hemos venido trabajando tiltimamente y haremos 
una breve reflexibn sobre un aspecto que profundizaremos en otro 
trabajo: la competencia se concreta en una cultura comunicativa y 
bsta, a su vez, en una cultura democratica, objetivo natural de la 
educacibn tal cual lo expresa la Constitucibn de nuestra Republica 
Bolivariana . 

Lo que nos une (y nos separa): ensehanza de lengua materna y 
de lenguas extranjeras ' 

Este apartado estb vinculado, algo mbs que en el titulo, con 
Anton ini (1995b): linguistas, profesores de lenguas (materna y segundas) 
y otras disciplinas, estamos enfrentados a problemas que confrontan 
soluciones muchas veces comunes (Vid tambibn Serrbn, 1998b). Durante 
mucho tiempo, la existencia de una frontera insuperable, no solo en cuanto 
a objetivos, teorias y metodologlas, sino tambibn, en Cuanto a aspectos 
ideolbgicos, hizo transitar caminos que parecfan inconciliables. Sin 
embargo, con la insurgencia de la linguistica aplicada, la ensehanza de 
la lengua materna recibe y adapta algunos modelos exifosos de la 
ensehanza de segundas lenguas, entre ellos, el comunicativo. For esa 
razbn, en las prbximas paginas, vincularemos los aportes tebricos y 
metodologicos en ambas modalidades con el fin de comprobar que tienen 
mucho para c ompartir. 

* En virtud de la intencion de poner a! alcance del lector una amplia gama de informacion 
actualizada sobre los aspectos tratados, el texto abunda en referencias bibliograficas 
que puedan ser consultadas. De la misma forma, las citas textuales y las notas al pie de 
pagina pueden contribuir a esa vision diversa. No obstante, una lectura menos profunda 
puede omitir estos elementos. 
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Varios autores se han referido a la relacidn entre lengua 
materna y lenguas extranjeras. Valenzuela (1971 ) expresa: 

La aplicacidn de la lingulstica, de la tecnologla y de los 
resultados incipientes de la investlgacidn sobre los 
procesos de aprendizaje ha dado ya frutos apreciables en 
la ensefianza de idiomas (del lenguaje como segunda 
lengua). La teorla formulada por R. Lado referente al 
aprendizaje de otro idioma distinto de la lengua materna, 
ha servido de inspiracidn para este trabajo.” (1 971 , p. 1 0, 

)• 

No obstante, m&s adelante puntualiza: “El aprendizaje de un segundo 
idioma y su did&ctica difiere, sin embargo, en puntos esenciales, del 
aprendizaje de la lengua materna y por ello no se trata de un paralelismo, 
pero es justo reconocer su capacidad sugeridora" (Op. cit. p. 10-11, 
subrayados nuestros). 

Bouton, por su parte, senala: “El reconocimiento de las 
aportaciones de la linguistica aplicada a la ensehanza de la lengua 
extranjera podlan sertraspuestas provechosamente a la problematica 
de la ensehanza de la lengua materna” (1 982, pp. 10-11) 

Quilis (1978) en forma similar, afirma : “En nuestra opinion, 
muchos de los logros de la linguistica aplicada [a la ensehanza de 
segundas lenguas] podrlan tener una consecuencia inmediata en la 
ensehanza de la primera lengua”. 

P6ez, al que nos referiremos mas adelante con mayor 
detenimiento, se muestra partidario de recurrir a la metodologla 
senalada para las lenguas extranjeras: 

Es indudable que mientras mas conocimiento se acumule 
acerca de la adquisicion de la lengua materna (e incluso 
de sus semejanzas - m&s que de sus diferencias - con la 
adquisicibn de una segunda lengua) mayor es la 
probabilidad de hacer mas efectiva la ensehanza 
idiomatica.” (1985, p. 31). 
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Y mbs adelant© dice: "La anterior no es una metodologia 
novedosa; por el contrarjo es la metodologfa tfpica de la ensefianza 
idiombtica de lenguas extranjeras en las tres ultimas dbcadas.” (Op. 
cit. p. 37). Finalmente senala “Aun cuando la proposicion de Van Ek 
[Nivel Umbral - infra] se refiere exclusivamente a estudiantes de lenguas 
extranjeras, creemos que la misma puede adaptarse para satisfacer 
las orientaciones de la ensenanza comunicacionalista de la lengua 
materna” (Op. cit. p. 125). 

Es de destacar que algunos autores han expuesto 
fundamentadas observaciones a la aceptacibn en lengua materna sin 
mbs de los modelos de lenguas extranjeras, como ya vimos en las 
citas de Valenzuela. Entre otros, se destaca Obregbn: 

Es preciso senalar que hemos observado cierta intuicibn 
de este enfoque en la opinibn de colegas que buscan 
solucibn al problems de la ensefianza de la grambtica 
materna, por ejemplo, al enfocarla como extranjera; pero 
desconocen la disciplina que ha desarrollado la base 
teorica y los mbtodos apropiados. En realidad, los 
problemas de aprendizaje que presenta una segunda 
lengua son muy diferentes de los de primera” (1 988: p. 

84). 



Pero tambien, desde el campo de la ensefianza de lenguas 
extranjeras, se subrayan similitudes y diferencias: “La interrogate que 
a menudo se plantea es si ensehar una segunda lengua es lo mismo 
que ensehar lengua materna. Varias investigaciones podn'an dar la 
respuesta: si y no” (Gibbons, 1993: 9) 1 . Por su parte, Marcos M. y 
Sanchez (1 991 , pp. 37-38) las separan tajantemente, aunque hay que 
establecer que estos autores no distinguen entre adquisicibn y 
aprendizaje. 



' Vid: Gibbons, 1993 Capitulo 2, especialmente pp. 10 y 11, Gaonac'h, 1987, pp. 188 
y ss., y Ravera, 1990, pp. 13-16. 



